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Rgsumé et mots ctefs
Cette étude qualitative à caractère exploratoire a été menée selon les principes de
la théorisation ancrée et cherche à identifier les représentations sociales des enseignantes
et des enseignants des écoles primaires du système éducatif québécois, du concept de
compétences et du concept d’évaluation. L’analyse des verbatims obtenus à l’aide
d’entretiens semi-dirigés a permis de mettre en évidence plusieurs éléments constitutifs
des représentations sociales à l’étude. Il a été constaté que l’ensemble du système
éducatif québécois est dans une phase de transition et que les interrogations ou doutes
des enseignantes et enseignants ne pourront trouver de réponses avant plusieurs années.
D’ailleurs, la formation et les moyens disponibles sont considérés comme des facteurs
Q limitant à l’implantation de la réforme. Ainsi, il est apparu un changement de statut del’élève à travers son rôle au sein de la classe, de l’apprentissage et de l’évaluation. En
effet, l’élève est considéré comme acteur de ses apprentissages et comme une personne
responsable ati sein de la classe dont les connaissances antérieures sont aussi
importantes pour lui que pour les autres. De la même manière, le rôle de l’enseignante et
de l’enseignant semble plus se diriger vers celui de guide qui ne transmet plus un savoir
mais qui permet à l’élève de construire sa propre connaissance au sein de situations
pédagogiques adaptées. Par ailleurs, l’évaluation tend à s’établir comme un partenaire de
l’apprentissage et non comme un moyen de sanctionner ce dernier.
Mots clefs : Représentations sociales, compétences, évaluati on, socioconstructivi sme,
nouveau programme de formation.
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Summaiy anékçy worcfs
This qualitative study is based on grounded theory. It seeks to explore and
identify the teachers’ social representations about the competency and evaluation
concepts in the new curriculum in Quebec first grade school system.
Analysis of semi-structured interviews with five (5) teachers showed that the
Quebec school system is currently in transition and that the different actors (teachers,
students, and parents) are stili searching for their position in this new curriculum. It
appears that the teachers’ formation and their resources hinder the reform implant. Now
on, students are expected to be more active in their leaming and more responsible within
o the classroom. Likewise, the teachers’ role changed: they now have to guide the students
and help them leam in appropriate leaming situations. Moreover, evaluation is now
considered as part of the leaming process and not as an end as it was in the former
curriculum.
Keywords: Social representations, competencies, evaluation, social constructivism, new
program.
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Introduction
Le système éducatif d’une société vit et se développe au rythme de cette
dernière. En conséquence, il est sujet à des réformes successives afin d’en améliorer
la compatibilité avec les attentes et les besoins de la dite société qui est constamment
en évolution. Ainsi, la réforme, proposée par le ministère de l’éducation du Québec
en 2000, cherche-t-elle à transformer le système éducatif québécois pour mieux
former la jeunesse aux conditions changeantes de la société et pour en faire des
citoyens actifs, responsables et autonomes. Pour parvenir à ses fins, le MEQ a élaboré
la rérorme à pal-tir du concept de compétences tout en s’appuyant scir les courants de
pensée en psychologie cognitive t le constructivisme, né au début du siècle à travers
les travaux de Dewey et le socioconstructivisme, issu des travaux de Vygotsky.
Cependant, ce qui est nouveau, ce qui est différent suscite toujours des
interrogations et des incertitudes. Et une réforme de l’enseignement n’échappe pas à
cette règle surtout lorsqu’elle vise une transformation en profondeur du système
éducatif. Ainsi, en lisant les différentes revues pédagogiques qtu présentent de
nombreux témoignages en faveur ou non de la réforme proposée par Je MEQ ainsi
que les travaux de recherche dans les domaines associés, on se rend compte qu’il
existe bien des confusions, des malentendus, des compréhensions morcelées et/ou
erronées de cette réforme. Et cela se voit amplifié par différents facteurs comme la
grande prolifération de définitions pour un même concept, à savoir les compétences,
la remise en cause de l’évaluation traditionnelle, l’arrivée en force du
socioconstructivisme aux dépends du béhaviorisme et de l’humanisme qui
prédominaient dans le système éducatif québécois depuis longtemps. Par ailleurs, s’il
existe une littérature scientifique sur les questions de l’évaluation et du
socioconstructivisme, ceux se rapportant à l’impact de l’association de ces concepts à
celui de compétences sur le monde éducatif sont encore peu nombreux. Cette absence
C crée un certain climat d’incertitude chez les enseignantes et enseignants qui
2recherchent et attendent ces références scientifiques poctr mieux comprendre les
concepts de cette réforme et leurs liens.
C’est donc avec l’idée d’apporter des éléments et/ou des pistes de réponses à
différents questionnements suscités par cette réforme que cette étude a été menée.
Cette recherche vise à identifier les représentations sociales des enseignantes et des
enseignants du primaire par rapport aux différents concepts sous-jacents de la
réforme.
Ainsi, le chapitre présentant la problématique vise à présenter les principaux
concepts de la réforme compétences, évaluation. socioconstructivisme afin de faire
émerger les questions de recherche de la présente étude. Par la suite, le cadre
théorique présente l’état des connaissances actuelles en ce qui a trait aux
représentations sociales et à leur étude et permet de situer cette recherche par rapport
aux courants de pensée sur le sujet.
Dès lors, le chapitre suivant présente le cadre méthodologique sur lequel cetteC étude est construite. Ainsi, ce chapitre reprend les différentes étapes de la théorisation
ancrée pour détailler les étapes de la recherche. Par ailleurs, il présente également la
démarche de construction pour le protocole d’entrevue qui a été construit autour de
quatre (4) thèmes : les représentations sociales titi svstt’ine édttcattj des concepts de
coinpéten ces et cl ‘évciiticttion, et enfin, les changements didcictiqt tes et péclagogiqttes
clctns 1 ‘ellseigilement consécutivement à cette reforme. Suite à cette section, un
chapitre sctr la constitution des données reprend les différentes étapes du recueil de
données à l’aide des entrevues semi-dirigées avec des enseignantes et des enseignants
au premier cycle des écoles primaires de la Commission scolaire de Montréal.
Pour sa part, le chapitre V présente les analyses des verbatim. Dans un
premier temps, nous présentons un profil sujet par sujet (analyse verticale) pour
chacun des quatre (4) thèmes abordés loi-s de l’entrevue. Ensuite, une comparaison
des profils est proposée (analyse horizontale) afin de mettre en évidence certains
éléments constitutifs des représentations sociales à l’étude.
Finalement, le chapitre VI présente une discussion qui reprend les principaux
éléments mis en lumière loi-s de l’analyse pour les comparer aux éléments apportés
o\-
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dans la problématique. Suite à cette section, une conclusion se propose d’identifier les
limites de cette étude et les axes de recherches pouvant compléter, renforcer, affirmer.
infirmer les éléments de cette première recherche.
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(Pro 6cématiquc
Dans les pages suivantes, nous tenterons d’apporter un éclairage sur les
concepts qui soutiennent et conduisent cette réforme tant au niveau du concept de
compétence que de celui du socioconstructivisme ainsi que du concept d’évaluation.
Et cet exposé nous permettra de mettre en évidence les questions auxquelles la
présente recherche tente de répondre.
1. 1 Le concept de compétences
À l’hetire actuelle, le terme de «compétences» suscite beaucoup d’intérêts et
de controverses et ce terme, issu du monde professionnel, est repris par les
didacticiens, les pédagogues et autres chercheurs en science de l’éducation qui tentent
de construire une définition en rapport avec le monde éducatif (Boutin et Julien,
2000; Brossard, 1999; Désilets et Brassard, 1994; francoeur, 2000; Gagnon, 2000;
Hénaire, 1999; Jonnaert et Vander Borght, 1999; Jonnaert, 2000; Pallascio et
Beaudry, 2000; Peu enoud, 1997,1998, 1999; Reboul, 1980; Simard, 2001).
Dans son sens commun, la compétence est liée à un domaine précis et peut
être définie comme l’expertise. Or, ce n’est pas l’expertise qui est recherchée à
l’école. Par conséquent, il convient d’approfondir les recherches pour mettre à jour de
nombreux écrits qui visent à définir ce concept en prenant en compte son évolcttion
lui pemettant d’intégrer le monde scolaire.
S’il est vrai que la littérature nous dévoile une profusion de définitions plus ou
moins similaires, il n’est pas moins vrai que certaines d’entre elles possèdent un écho
plc[s marqué au sein du monde éducatif Tel est le cas de celles proposées notamment
par Hébrard (1986, 1994), .Ionnaert (2000), Jonnaert et Vander Borght (1999),
Meirieu (1999), Pallascio et Beaudry (2000), Perrenoud (1997, 1999) et Reboul
(1980). Par ailleurs, il est à noter que le MEQ, dans le cadre de sa réforme, donne sa
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propre définition du concept de compétences que nous présenterons à la fin de cette
section.
Pour PetTenoud, la compétence n’est pas réservée à la réalisation des seules
tâches quotidiennes ou aux seules tâches intellectuelles mais elle s’applique à toctte
recherche de solutions à une situation donnée : «ne tentons pas de dédouaner la
notion de compétence en la réservant aux tâches les plus nobles» et «refusons en
même temps l’amalgame entre compétences et tâches pratiqcles» (Perrenoud, 1999,
p. 14).
Il retient trois points importants concernant la notion de compétences
il n’y a pas de compétences inférieures et de compétences supérieures mais elles
doivent permettre d’évoluer dans toutes les situations sociales du quotidien.
— les compétences reposent sur différentes connaissances et savoirs qui sont, à la
fois, des connaissances scolaires et des connaissances culturelles. Ainsi, des savoirs
acquis dans l’un de ces domaines peuvent servir à l’acquisition et à la mise en oeuvre
de diverses compétences de ce même domaine ou de domaines différents : «une part
des compétences qui se développent hors de l’école font appel à des savoirs scolaires
de base [...] et aux savoirs-faire fondamentaux» (PelTenoud, 1999, p. 15).
— la compétence permet de faire des choix, les bons choix, tant sur le plan
personnel que professionnel. En d’autres termes, la compétence permet de «prendre
des décisions et de résoudre des problèmes» (Perrenoud, 1 999, p. 15).
Finalement, «une compétence permet de faire face régulièrement et
adéquatement à une famille de tâches et de situations» (PelTenoud, 1999, p. 15). Et,
pour ce faire, elle mobilise diverses connaissances, informations, divers savoirs et
même d’autres compétences. Cependant, si l’acquisition de ces différentes
connaissances et savoirs est une condition nécessaire à l’acquisition des compétences
mais ce n’est pas une condition suffisante «posséder des connaissances ou des
capacités ne signifie pas être compétent» (PelTenoud, 1999, p. 15).
PelTenoud considère qu’il n’est pas important de discerner les notions de
compétences et de savoirs-faire. Il estime que cette distinction n’est pas essentielle.
Or, Olivier Reboul (1980) définit clairement la compétence comme scipérieure aux
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savoir-faire et il insiste sui- le fait qu’enseigner des savoirs-faire ne permet pas
d’augmenter les possibilités d’action de l’élève de manière suffisante. Toutefois, la
compétence permet «de produire librement uti nombre indéfini de performances
imprévisibles, mais cohérentes entre elles et adaptées à la situation» (Reboul, 1980,
p. 186). En €ait, il considère que la «compétence se distingue du savoir-faire, aptitude
à agir, et du savoir pur, aptitude à comprendre, en ce qu’elle est aptitude à juger.
Précisons aussitôt que cette aptitude ne va pas de soi sans savoirs et savoirs-faire.
Mais elle les dépasse par le fait qu’elle les intègre» (Reboul, 1980, p. 186). Par
conséquent, il semble important de faire la distinction afin de bien percevoir cette
notion d’ancrage des compétences sur les savoirs et savoir-faire. Les connaissances et
les savoirs sont donc indispensables au développement de l’individu et ne doivent
plcts être une finalité par eux—mêmes mais un moyen de permettre ce développement.
Pour sa pal-t, le didacticien Philippe Jonnaert aborde la notion de compétences
didactiques et considère que la «compétence didactique est strictement inscrite dans
la sitL[atlon didactique traitée» (Jonnaert et Vander Borght, 1999, p. 51). Par ailleurs,
il reconnaît «qu’une compétence réside dans la capacité à mobiliser et à organiser les
ressources cognitives et affectives nécessaires pour faire face à une situation»
(Jonnaert et Vander Borght, 1 999, p. 49). Cependant, la compétence ne peut se
réduire à cette simple mobilisation et organisation. En effet, selon Legendre, «une
compétence est une habileté acquise grâce à l’assimilation de connaissances
pertinentes et à l’expérience» (citée par Jonnaert et Vander Borght, 1999, p. 49).
Au final, Jonnaert retire de son analyse des différentes définitions que «toute
compétence suppose que ces ressources cxi stent préalablement et qu’elles soient
accessibles et mobilisables d’une manière ou d’une autre par le sujet qui traite la
situation» (.Jonnaert et Vander Borght, 1999, p. 49). Dans ces propos, la capacité est
transférable alors que la compétence est spécifique à une situation donnée et ne peut
s’observer hors contexte compte tenu dit fait qu’elle est soumise à la représentation
que l’apprenant se fait de la situation.
De cette définition, on peut caractériser la compétence l’aide de plusieurs
critères. Tout d’abord, la compétence a un caractère global puisqu’elle fait appel à
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plusieurs capacités en vue de répondre à une situation. En effet. la compétence «a
pottr fonction de coordonner les différentes capacités mobilisées par les contraintes
décodées de la situation définie et ainsi répondre de manière opérationnelle aux
sollicitations de cette situation» (Jonnaert et Vander Borght, 1999, P. 52). Jonnaert
insiste sur le fait que compétence et situation sont indissociables et que, par
conséquent, la conipétence ne peut s’observer qct’a posteriori, qu’une fois la situation
réalisée. Et c’est pour cela qu’il parle de compétences didactiques en référence à la
situation didactique. Ainsi, «une compétence didactique mobilise des ressources qui
permettent de prendre en considération les spécificités de chacune des composantes
de la situation didactique. Elle fait référence à la fois aux caractéristiques du contenu
scolaire, aux caractéristiques des élèves et à celles de l’enseignant» (Jonnaert et
Vander Borght, 1999, p. 51). On constate, ici, que la didactique insiste sur cet aspect
triangulaire (triangle didactique) de l’apprentissage où chaque pôle a son importance
et ne saurait être ignoré sans conséquences néfastes sur le développement de
l’individu dans sa globalité.
À l’imaae de Perrenoud et Jonnaert, on retrouve d’atitres auteurs qui
bénéficient d’un écho important dans le monde éducatif et qtti viennent compléter,
annoter, nuancer les définitions précédemment présentées.
Ainsi, Pallascio (2000) vient ajouter la notion de volonté de l’individu à
vouloir s’engager dans un apprentissage par la mobilisation des connaissances. De
plus, pour Pallascio, la connaissance permet d’agir de manière responsable, alors
que, pour Jonnaert, il s’agit de répondre à la sollicitation dit milieu de manière plus
oit moins pertinente.
Pour sa part, Meirieu (1999) définit la compétence comme étant « un savoir
identifié mettant en jeu une ou des capacités dans un champ notionnel ou disciplinaire
déterminé » (Meirieu, 1999). Ce qui revient à dire qtte la compétence est une
combinaison appropriée de capacités visant à résoudre une situation précise. Cette
définition tient compte dit fait que Meirieu considère l’apprentissage comme une
reconstruction des représentations de t’élève et non comme une juxtaposition de
savoirs. Ainsi, l’apprentissage devient une «production de sens par interaction
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d ‘infonnati ons et d’un proj et, stabilisation des représentations. puis introdttction
d’ une situation de dysfonctionnement où ‘inadéquation du proj et aux informations,
ou des informations au projet, contraint à passer à un degré supériectr de la
compréhension » (Meirieu, 1999, p. 62). On retrouve donc encore la notion
d’interaction nécessaire au développement des compétences mais au lieu d’être,
comme pour Jonnaert, une interaction entre les capacités de l’élève et la situation
d’apprentissage, il s’agit, poux Meirieu, d’une interaction entre un savoir identifié
(une représentation) et la situation qui vise à mettre en oeuvre une combinaison de
capacités pour dépasser cette représentation.
Et pour finir, il convient de présenter la définition retenue par le MEQ dans le
cadre de sa réforme. Ainsi, le Ministère de l’Éducation a choisi de définir le concept
de compétences comme stut «tin scn’oir—ctgir /nclé sur la mobiliscttion et
l’tutilisc,tion efficcice cl’tm ensenible de ressources» (MEQ, 2000, p. 5). De plus, «la
compétence est indissociable des contextes clcins lesqti’els elle est appelée à se
mctnifester et des situations dont elle perme ta résolution» (M EQ, 2000. p. 5).
En d’autres ternies, une compétence repose sur un ensemble de connaissances,
de savoirs et d’habiletés qui sont des ressources potentielles dans la mescire où elles
ne sont des ressources que si letir sollicitation est requise pour résoudre un problème
dans ctne situation donnée. Par conséquent, la compétence nécessite une sélection et
une organiscution des ressources nécessaires à sa réalisation. Finalement, une
compétence doit permettre à l’élève d’agir, de réagir à des circonstances de
l’environnenient de la vie quotidienne, c’est—à—dire, interagir ati sein de la société, être
tin citoyen à part entière. De plus, une compétence ne cesse de se développer au cours
du temps, et ce, même au-delà du temps scolaire puisqu’elle repose sur un ensemble
de connaissances, d’habiletés qui se développent au fil des divers apprentissages et
expériences
À partir de cet ensemble de définitions, on comprend que l’approche par
compétences peut, en lien avec le socioconstructivisme, ne pas consister
exclusivement en l’acquisition d’une somme de connaissances mais en la maîtrise de
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ces différentes connaissances en vue de résoudre des situations-problèmes. Par
ailleurs, à l’aide d’une analyse sémantique conceptuelle (Lantier, Ramognino et
Canto-Klein, 1967; MucchieÏli, 1982) du discours des auteurs précédemment
présentés, il est possible d’identifier sept (7) dimensions de la compétence
la compétence ci une utilité sociale,
la compétence i-envoie u ici personne et c’i son projet personnel,
.‘ ici compétence est trcinsversuie et non trcinsférabie,
r ici compétence présuppose mi apprentissage sign Ulca tif
ict compétence développe i ‘cii iton omie,
‘— ici compétence exige ici mise en fiction de ici personne,
ici compétence n ‘est pas directenient ohsen’ctbie,
Par ailleurs, le concept de compétences est ici défini dans le cadre
socioconstructiviste. Mais si ce ternie de socioconstructivisme est actuellement très
utilisé, il n’est pas rare que sa définition soit floue dans l’esprit de ses utilisateurs.
Alors qu’en est—il vraiment ? En quoi se distingue—t—il dtt constructivisme?
Cependant, s’il convient de présenter le concept de socioconstructivisme, la présente
étude ne s’intéresse pas directement à ce concept ou à sa connaissance de la part des
enseignantes et des enseignants au Québec. Ainsi, la présentation de la section
suivante n’a pour seul objectif que d’informer le lecteur sur le concept du
socioconstructivisme pour l’aider à mieux situer le concept de compétences au sein
du système éducatif québécois.
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1 .2 Le constructivisme et le socioconstructivisme
Appliqué au contexte éducatif, le constructivisme est un courant de pensée qui
vise à l’autonomie de l’élève pour ce qui est de la production de ses réponses et de
son implication dans son processus d’apprentissage. L’élève s’appuie alors sur son
expérience, ses connaissances et ses conceptions. Autrement dit, sur lui-même et sur
ses connaissances propres. Ainsi, dans cette conception constructiviste de
l’apprentissage, il revient à l’enseignante et à l’enseignant de mettre en place des
situations qui sollicitent les apprenants et les mettent en situation de résolution de
problèmes. Il revient alors à l’élève de trouver une solution à partir de son expérience,
d’échanges avec ses pairs et d’indices fournis par l’enseignant. Il n’y a pas de
compétition et, de ce fait, l’évaluation ne peut être de type traditionnel mais elle doit
impliquer l’élève. Par conséquent, dans le processus d’apprentissage, le rôle joué par
l’élève s’élargit puisque ce dernier doit résoudre des problèmes et fonctionner par
essais et erreurs tout en sachant qu’il n’y a pas une réponse unique au problème.
C’est par ce processus que l’enfant enrichira ses schèmes d’action (Boutin, 2000a,
p. 39).
Finalement, dans une conception constructiviste de l’apprentissage, l’élève est
amené, à partir d’un problème signifiant, à prendre conscience de ses connaissances
antérieures et d’en évaluer la pertinence. De même, il est invité à évaluer la ou les
solution(s) produite(s) ainsi que la démarche utilisée pour y parvenir. Le processus
d’apprentissage peut donc être considéré comme une confrontation entre diverses
sources de savoirs et connaissances qu’il revient à l’apprenant de sélectionner et de
moduler pour parvenir à un compromis efficace résoudre la situation.
Au final, on peut résumer la conception constructiviste de l’apprentissage par
l’importance de l’interaction perinallente entre l’individu et le monde. C’est cette
interaction qui permet la construction des connaissances et le développement des
capacités. De plus, «les constructivistes abandonnent l’idée d’une connaissance qui
soit une copie conforme de la réalité extérieure au sujet» (Joirnaert et Vander Borght,
1999, p. 23) car l’interaction suscitée par le problème va mener à des agencements
personnels et différents des diverses ressources disponibles et ce, en fonction des
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perceptions et représentations de chacun des apprenants «le scijet qui apprend ne
photographie pas le monde, il le consti-uit sans cesse en se construisant lui—même»
(Jonnaert et Vander Broght, 1999, p.24). Notons ici que, si les termes de
connaissances et de savoirs sont souvent employés de manière indifférenciée, on peut
tocit de même considérer qu’un savoir ne devient connaissance que lorsqu’il est
intégré par l’apprenant. Autrement dit, ce sont des savoirs qui sont présentés à
l’apprenant au sein des situations d’apprentissages et ces savoirs deviennent ensuite
des connaissances pour l’élève lorsque intégrés. Les savoirs sont donc extérieurs à
l’apprenant alors que les connaissances sont des savoirs intégrés. Donc, dans les
propos de Jonnaert et Vander Broght. on comprend que ce qui est aussi important que
l’interaction décrite précédemment, ce sont les connaissances des élèves car elles sont
premières sur les savoirs à apprendre et doivent donc être identifiées avant toute mise
en place de situation d’apprentissage.
Finalement, si le constructivisme et le socioconstructivisme sont très proches
O
de par leur nature fondamentalement interactionniste, cette interaction n’est pas la
même dans les deux cas. Pour le premier, tout se passe dans la construction alors que
pour le second, tout est dans la relation. En effet, le constructivisme propose une
construction individuelle des connaissances du sujet par une interaction avec le
monde des objets alors qtie le socioconstructivisme préfère parler de construction
collective au sens où ce n’est pas la seule interaction avec les objets qui intervient
niais il y a aussi, et surtout, celle avec la société et les pairs. On a donc inversé la
relation qui était de t ‘individu vers le socicil pour arriver à celle cia social à Ï ‘inclivicÏu.
En résumé, ce qui différencie principalement Piaget de Vygotsky, c’est cette prise en
compte de la dimension sociale de l’individu.
Dans un tel contexte de restructuration, il est intéressant de se poser des
questions sur l’évaluation. Dans quelles mesures l’évaluation peut-elle se trouver
affectée par cette réforme et cette noctvelle conception de l’apprentissage ? La
définition même de l’évaluation est-elle remise en cause ? En conséquence, la
oo
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prochaine section s’attache à définir la notion d’évaluation sur un plan théorique mais
aussi au. regard de la réforme.
Y
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1.3 L’évaluation
Gronlund définit l’évaluation pédagogique comme « un processus
systématique visant à déterminer dans quelle mesure des objectifs éducatifs sont
atteints par des élèves » (Gronlund, in De Landsheere, 1979). Voici donc une
définition générale de l’évaluation qu’il convient d’adapter au contexte. Ainsi
l’adoption de l’approche par compétences implique «un changement sut- le plan des
représentations et de l’organisation du travail scolaire» (Hénaire, 1999, p- 15). À
pat-tir de là, l’évaluation ne peut se contenter d’une performance mais elle doit
s’intégrer à l’apprentissage (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 1997). En fait, la
construction de l’évaluation est fonction du type d’enseignement, du type d’approche
pédagogique choisie. Or, l’arrivée des compétences dans le champ de l’éducation a
bouleversé les pédagogies par objectifs en place et a donc nécessité, par la même
occasion, une refonte du système dTévaluation afin de donner aux enseignantes et
enseignants «des indications ainsi que des outils qui sont adaptés à ces changements»
(Beaulac, 2000, p. 14). L’évaluation doit devenir une aide pour l’appropriation des
savoirs et non pltts être une sanction normative. Ainsi, elle doit refléter une «intention
d’aidei- l’élève à comprendre un ordre de difficulté à surmonter ou de processus à
réaliser» (Hénaire, 1999, p. 15). L’évaluation perd donc son caractère sanctionnant
poul- devenir un outil de progression et de construction pour l’élève et l’enseignante
ou l’enseignant. Il n’est donc pas question de se départir de l’évaluation, bien au
contraire. Il s’agit en fait, d’une réorientation vers de nouveaux objectifs afin de
mieux répondre à la volonté de formation générale des individus et être en accord
avec le paradigme qui soutient la réforme du MEQ et qui considère que l’évaluation
« est non seulement positive mais toujours orientée vers la réussite » (.lonnaert et
Vander Borght, 1999).
Dès loi-s, en se basant sur les modèles déjà existants, on peut reconnaître trois
foiiies pour l’évaluation t diagnostique, fornicttive et sommcttive (De Peretti, 1998)
qui ne sont pas de simples entités juxtaposées et sans continuité mais intégrées à la
situation d’apprentissage et ait processus global d’évaluation.
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En fait, l’évaluation diagnostique permet de déterminer les caractéristiques de l’é]ève
et de savoir d’où il part par rapport à une situation référence. L’évaluation
diagnostique permet donc, à l’aide d’une observation large, de recueillir des
informations sur chaque élève pour mieux adapter l’enseignement mais permet
également d’établir un pronostic d’apprentissage pour chacun des élèves ce qui rend
ainsi possible l’individualisation de l’enseignement. Par ailleurs, l’évaluation
formative a « pour objet d’informer élève et maître du degré de maîtrise atteint et,
éventuellement, de découvrir où et en quoi un élève éprouve des difficultés
d’apprentissage» (De Landsheere, 1979). On comprend ici que l’évaluation formative
donne un nouveau statut à l’erreur qui ne doit plus être bannie mais reconnue,
analysée et comprise par l’élève pour la dépasser. L’erreur appartient au processus
d’apprentissage. Et, pour finir ce processcts d’évaluation, l’évaluation sommative
revêt la caractère d’un bilan. Elle permet en effet d’établir la progression de l’élève
par rapport à l’évaluation diagnostique du début de l’apprentissage. Elle atteste et
valide les niveaux de compétences acquis.
À partir de là, et au regard des objectifs pédagogiqties poursuivis par le MEQ
à travers cette réforme, on comprend que le virage souhaité invite les enseignantes et
les enseignants à utiliser une évaluation qualitative plus qtie quantitative car des
commentaires et des observations permettent de mieux apprécier et de mieux rendre
compte des évolutions observées chez l’enfant tout au long du cycle d’apprentissage.
Ainsi, la consignation des résultats et observations semble être plus qu’intéressante
(carnet de bord, portfolio,. . .): «l’utilisation d’une annotation qualitative [.
.
témoignerait plus de l’évolution des élèves, de leurs réussites et de leLirs difficultés»
(Beatilac, 2000, p. 15).
L’évaluation n’est plus le monopole des enseignantes et enseignants mais elle devient
un otitil construit qui implique ces derniers et les apprenants.
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1 .4 Les questions de recherche
Tout ce qui précède est un exposé théorique mais qu’en est-il dans la réalité,
dans la vraie vie, dans le quotidien de l’enseignante ou de l’enseignant et de l’élève?
Autrement dit, la question principale qui est à l’origine de cette recherche peut être
foniiulée ainsi quel est Ï ‘impact de Ïct réforme stir le système scotctire québécois ?
Cette question originelle nous a conduit à quatre sous questions
1. Comment les enseignantes et les enseignants définissent le concept de
compétences?
2. Quelles sont les représentations sociales de l’évaluation chez les enseignantes
et des enseignants du primaire?
3. Quelles sont les représentations sociales du système éducatif québécois chez
les enseignantes et des enseignants du primaire?
4. Existe-il des différences dans ces différentes représentations en fonction de la
matière enseignée?
Ainsi, l’étude de la littératcire nous a permis d’établir le concept de
compétence comme le Fait d’être en mesure d’agir au sein d’une situation et ce, en
vue de la résoLtdre grâce à la mobilisation de ressoctuces variées. Mais, dans les
écoles, est-ce que cette définition théorique est partagée? Comment les enseignantes
et les enseignants du primaire se représentent-ils ce concept originellement issu du
milieu professionnel ? Il est à noter que compte tenu de la complexité du concept de
compétences et de sa nouveauté au sein du système éducatif, nous tenteront
d’identifier les représentations sociales de ce concept à travers les définitions que les
enseignantes et enseignants donneront. Les définitions ainsi recueillies devraient
mettre en lumière des éléments constitutifs des représentations sociales du concept à
l’étitde. Notre objectif est donc de dresser un profil dct concept de compétences non
plus à partir des écrits théoriques mais bien à partir de celles et ceux qui doivent vivre
avec au quotidien les enseignantes et les enseignants. Il conviendra, évidemment,
lors de la discussion, d’identifier le degré de proximité entre les deux profils.
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Par ailleurs, la réforme s’appuie sur un courant de pensée qui place l’individu
au centre de la constitution de son savoir le socioconstrttctivisme. Et cette
conception de l’apprentissage implique des changements de perception de
l’évaluation qui devient alors un processus constitutif de l’apprentissage et non plus
seulement un outil de notation, de sanction. Mais de quelle manière se vit ce
changement de perception de l’évaluation au sein des équipes pédagogiques’? Quelles
transformations sont observables ? Autrement dit, cette étude tente d’identifier
l’évolution du concept d’évaluation à travers les pratiques des enseignantes et des
enseignants du primaire. Ensuite, comme pour le concept de compétences, la
discussion veillera à identifier les écarts entre les écrits et la réalité des écoles
qtiébécoi ses.
Ensuite, notre troisième question s’intéresse au système éducatif en général.
Ainsi, cette recherche vise à identifier les représentations sociales des enseignantes et
des enseignants en regard du système éducatif québécois. En d’autres temes,
comment les enseignantes et les enseignants des écoles primaires se représentent leur
métier, leur rôle dans l’apprentissage des jeunes, le rôle des élèves dans lecir
apprentissage. Ainsi, sans avoir la prétention d’identifier la structure des
représentations sociales des enseignantes et des enseignants du primaire, nous
espérons poctvoir identifier des éléments constitutifs de ces représentations sociales.
Finalement, notre dernière interrogation porte sur la matière enseignée et son
éventuel impact sur les représentations ici étudiées. Acitrement dit, est-ce que les
enseignantes et les enseignants d’Éducation Physique et à la Santé se représentent la
réforme, les compétences, l’évaluation, le rôle de l’élève et celui de l’enseignante ou
de l’enseignant de la même manière qtte l’enseignante ou enseignant titulaire, ou
qu’une ou un autre spécialiste. Ainsi, à travers cette recherche, nous tenterons
d’identifier cet éventuel impact. Il est à noter que cette étude ne vise pas à qualifier
cette différence de représentation, si différence il y a, mais juste de l’identifier ; des
recherches subséquentes pourront approfondir le sujet.
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Ce sont ces interrogations qui ont motivé la conduite de cette recherche qui
s’attache, à l’aide des principes de la théorisation ancrée, à mettre de l’avant des
éléments théoriques sctr les représentations sociales des enseignantes et enseignants
du primaire par rapport à la réforme et leur regard sur le nouveaci système éducatif
Nous tenterons également d’identifier les représentations dci concept de compétences
chez les enseignantes et enseignants du primaire à travers les définitions recueillies.
Et enfin, nous identifierons leurs représentations sociales de l’évaluation dans le
processus d’apprentissage.
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Cadre théorique
La notion de représentation sociale est introduite en psychologie sociale en
1961 avec ]es travaux de Moscovici (1961, 1989). Ce dernier a ainsi développé l’idée
que toute réalité est représentée, qu’il n’existe pas de réalité objective pré-existante
mais que cette dernière est construite par l’individu. Par conséquent, la représentation
est comme un système d’interprétation et c’est elle qui guide l’action de l’individu.
La représentation sociale n’est pas un reflet de la réalité mais bien une organisation
signifiante qui est soumise à différents facteurs tels que le contexte social et
idéologique de l’individct, la place de ce dernier dans l’organisation sociale, l’histoire
de l’individu, les enjeux sociaux.
Voici donc une définition générale d’une représentation sociale, et au cours de
Q cette section, nous nous attacherons à définir l’objet des représentations sociales afinde vérifier si l’objet de cette étude -ta réforme cia sïstèuie éducatif québécois- entre
effectivement dans le cadre d’une étude des représentations sociales. Par la suite,
nous exposerons les deux théories dominantes de la psychologie sociale en ce qui a
trait à la strticture des représentations sociales
2. 1 Les représentations sociales aspects théoriques
La théorie des représentations sociales postule l’absence de rupture entre le
monde et l’individu, entre l’intérieur et l’extérieur d’un individu ou d’un grottpe.
Autrement dit, les objets n’existent pas en dehors des individus, des groupes. Il n’y a
pas de réalité objective mais toute réalité est représentée. La représentation est donc à
la fois «le produit et le processus d’une activité mentale par laquelle un individu ou
un groupe reconstitue le réel auquel il est confronté et lui attribue une signification
spécifique» (Abric, 1994, p. 13). La représentation constitue donc un guide à l’action.
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Elle oriente les actions et les relations sociales. Ce sont les représentations sociales
qui déterminent les comportements, les pratiques des individus.
Les représentations sociales ont donc cette particularité d’être issues de deux
logiques la logique cognitive de l’individu puisque c’est ltti qui construit ses
représentations mais aussi la logique socictie puisque les représentations sociales sont
dépendantes du contexte.
Dès lors, il est possible d’identifier quatre (4) fonctions aux représentations
sociales. Tout d’abord, les représentations sociales permettent de comprendre et
d’expliquer la réalité, c’est la fonction de scivoir. Les représentations sociales
permettent atix acteui-s sociaux d’acquérir des connaissances et de les intégrer au
regard de lectr fonctionnement cognitif et de leurs valeurs. Par ailleurs, les
représentations sociales facilitent la comm unication sociale puisqu’elles définissent
un cadre de référence commun à plusieurs individus, plusieurs grocipes, permettant
ainsi l’échange social.
Une autre fonction des représentations sociales est la fonction identitaire. En effet, les
représentations sociales permettent de situer un individu act sein d’un groupe et de
maintenir les spécificités des groupes. De même, elles permettent de maintenir une
image positive dci groupe d’appartenance.
Dans un troisième lieu, les représentations sociales, et nous l’avons déjà dit, guident
les comportements et les pratiques, c’est la fonction cÏ’orientcttion. En effet, la
représentation sociale d’une situation va influencer l’interprétation et l’action du sujet
indépendamment de la réalité «objective» de la dite situation. Et pour cause, les
représentations sociales mettent en place un système de filtration et de sélection de
l’information de manière à ce que la réalité corresponde à la représentation sociale.
Ainsi, une représentation sociale ne découle pas d’une interaction, mais elle
conditionne cette interaction entre individus oct entre le monde et l’individu. Par
conséquent, les représentations sociales déterminent ce qui est licite, acceptable oct
non dans une situation sociale, dans un contexte donné.
La dernière fonction des représentations sociales tient dans son apport pour justifier
des décisions et comportements, c’est la fonction justificcitrice. Ainsi, le recours aux
représentations permet aux acteurs de justifier leurs actions à l’égard de leur(s)
Cadre théorique 20
partenaire(s). De même, les représentations sociales affirment et renforcent les
différences sociales.
À travers ces quelques lignes on comprend mieux le rôle et l’importance des
représentations sociales dans les relations sociales, dans la compréhension du monde.
Cependant, il serait faux de croire que tout objet est un objet de représentations
sociales. Par conséquent, avant de se questionner sur les représentations sociales que
peuvent avoir les enseignantes et les enseignants par rapport à la réforme, il convient
de se poser la question de savoir si cette réforme peut être l’objet d’une représentation
sociale.
2.2 La réforme : objet de représentations sociales?
Moscovici (1961) définit trois conditions pour qu’un objet puisse être caractérisé
comme représentation sociale (RS)
dispersion de i ‘infornicition (transmission indirecte du savoir et distorsion)
— focciliscition (intérêt d’un groupe pour seulement certains aspects de l’objet)
pression â Ï ‘iiféi-ence (développer des conduites et propos au sujet de l’objet
mal connu ; inférer pour combler les zones d’incertitudes).
D’après Moliner (1993), ces trois conditions sont nécessaires mais pas
suffisantes à l’émergence d’une représentation sociale au risque de voir autant de
représentations sociales que d’objets, ce qui signifierait que la représentation sociale
constituerait notre seul moyen d’interprétation du monde. Finalement, MoÏiner
développe l’idée que «poux qu’il y ait une représentation sociale, il est nécessaire
qu’un certain nombre de conditions aient été réunies» (Moliner. 1993, p. 6). Ainsi,
avant de s’engager dans une étude des représentations sociales d’ctn objet, faut-il faire
émerger ces conditions à l’aide de quatre questions Quels objets de représentation?
Pour quels groupes? Avec quels enjeux? Par rapport à qui? Cependant, «un groupe
social inscrit dans une dynamique sociale et un objet polymorphe dont la maîtrise
constitue un enjeu ne suffisent pas à prévoir l’apparition du processus
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représentationnel» (Moliner, 1993, p. Il). En effet, il conviendra de différencier la
représentation sociale de l’idéologie.
À partir de ces questions, Moliner définit les critères nécessaires à
l’émergence d’une représentation sociale
Il y aura élaboration représentationnelle
quand, pour des raisons structurelles ou
conj ecturelles, un groupe d’ individu est confronté
à un objet polymorphe dont la maîtrise constitue
un enjeu en termes d’identité ou de cohésion
sociale. Quand, en outre, la maîtrise de cet objet
constitue tin enjeu pour d’autres acteurs sociaux
interagissant avec le groupe. Quand enfin le
groupe n’est pas soumis à une instance de
régulation et de contrôle définissant un système
orthodoxe (Moliner, 1993, p. 13).
Quels ob/ets de représentation ?
S’il ne peut y avoir de représentation sans objet, il peut y avoir des objets sans
représentation. Ainsi, l’étude des travaux sur les représentations sociales permet de
mettre en relief trois (3) catégories de travaux
— travaux sur les pratiques et situations sociales,
— travaux sur les phénomènes naturels et objets physiques,
— travaux sur les productions humaines (essentiellement intellectuelles).
Voici donc trois (3) catégories d’objets de représentation qui, sous leur apparente
diversité, recouvrent deux régularités les objets po!’Llnorphes (formes variées de la
société) et tct ‘i’aleur cl ‘e1i/el’ (la maîtrise d’un objet revêt une importance différente
d’un groupe à l’autre). Par ailleurs, une réforme est un objet polymorphe au sens oà
elle petit revêtir différentes formes dans la société la maîtrise de la réforme n’a pas
la même importance pour les enseignantes et les enseignants que pour les parents, les
chefs d’établissements et autres intervenantes et intervenants du miii eu éducatif
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Pour quels grotipes ?
Une représentation sociale est une représentation. De ce fait, elle est le fruit d’une
interaction et est collectivement produite et engendrée. Le processus
représentationnel ne petit donc se réaliser qu’au sein d’un groupe. Par conséquent,
supposer I ‘cxi stence d’une représentation, c’est supposer l’existence d’ un groupe
social donné en interaction avec l’objet de la représentation. Dès lors, l’objet peut être
perçu comme appartenant à la genèse du groupe ou comme survenant dans son
histoire la configurcttion structm elle (genèse du groupe) ou la coiflgurcttion
conjectin elle (nouvel objet dans l’histoire du groupe).
Dans le cadre qui nous intéresse, il existe plusieurs groupes sociaux en interaction
avec la réforme les enseignantes et les enseignants, les parents, les élèves. Mais dans
tous les cas, la réforme constitue un nouvel élément dans l’histoire de ces différents
groupes.
ilvec quels enfetix ?
D’après Moliner (1993), la seule dispersion des informations ne suffit pas à
générer le processus représentationnel. Il faut également considérer les enjeux de ce
processus qui sont de deux ordres 1 kÏentité et Ïct cohésion sociale
La représentation est un lien entre l’individu est son environnement. Ensuite,
l’adoption d’une représentation sociale d’un groupe pour définir ses propres
représentations renforce l’existence du groupe en tant qu’entité sociale. Par
conséquent, «en contribuant à l’édification des identités individuelles, la
représentation contribue à l’affirmation d’existence des groupes» (Moliner, 1993, p.
10). C’est donc dans une configuration structurelle du groupe par rapport à l’objet
que s’inscrit l’identité.
Le maintien de la cohésion ne peut se faire que dans le cas d’une cohésion
pré—existante. Pour maintenir cette cohésion, un groupe va chercher à s’approprier un
objet nouveau au sein de son cadre conceptuel. C’est donc dans une configuration
conjecturelle, dti groupe par rapport à l’objet, que s’inscrit cet enjeu de cohésion
sociale.
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Pour ce qui est de notre objet, la réforme, il est à noter que les enjeux sous-jacents
influent sur l’identité du groupe social mais aussi sur sa cohésion. En effet, l’adhésion
à la réforme permet de (re)construire le groupe social des enseignantes et des
enseignants et de réaffirmer ses spécificités au regard d’autres groupes sociaux
pouvant avoir des actions relevant de l’éducation (parents, éducateurs, entraîneurs,
etc.). Par ailleurs, l’appropriation de la réforme permet une harmonie des pratiques et
des relations interpersonnelles au sein du corps enseignant.
Pctr rcipport â qui ?
La valectr d’enjeu, exprimée plus haut, impose LIfl système de relation avec
autrui, avec d’autres groupes. L’objet de représentation est donc au centre d’une
interaction sociale. Par conséqctent, le processus représentationnel ne peut prendre
forme que dans la mesure où il y a mise en présence, mise en relation de trois (3)
éléments indispensables que sont ((le groupe social, l’objet et l’autrui social»
(Moliner, 1993, p. 11). Encore une fois, la réforme répond à ce critère puisqu’elle
constitue un lien entre les enseignantes et les enseignants et les élèves mais aussi avec
les parents, avec les autres groupes pouvant intervenir auprès des élèves. La réforme
met donc en relation plusieurs groupes d’individus.
Représentation ou idéologie
Jusqu’ici, Moliner (1993) a proposé quatre conditions nécessaires mais
insuffisantes à l’émergence d’une représentation sociale. En effet, malgré ces
conditions, l’intervention d’instances supérieures de contrôle conduit, non pas à
l’élaboration de représentations mais à la constitution d’idéologies.
En effet, Deconchy, présenté par Moliner (1993), définit un système orthodoxe
comme « l’ensemble des dispositifs sociaux et psychosociaux qui règlent l’activité du
sujet orthodoxe dans un groupe orthodoxe » (Moliner, 1993, p. 12). Autrement dit, le
groupe orthodoxe s’est créé des instances supérieures de contrôle et les membres de
ce groupe attendent de ces instances qu’elles dictent les conduites à adopter de par
l’appartenance à ce groupe. Or, comme le fait remarquer Doise (1 990), présenté par
Moliner (1993), ((c’est précisément [...] la présence et l’action efficace de systèmes
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de contrôle et de régulation dans une situation sociale, faisant de cette situation un
système orthodoxe, [qui] empêche [...] l’apparition du processus représentationnel en
s’opposant notamment à la dispersion de l’information, favorisant ainsi l’émergence
de l’élaboration idéologique ou scientifique» (Moliner, 1993, p. 12).
Il est incontestable que le MEQ a rédigé la réforme et poulTait, à ce titre, être
considéré comme une instance supérieure. Cependant, le MEQ ne dicte pas le
conduites à suivre. Par conséquent, on ne peut pas se considérer dans un système
orthodoxe.
Finalement, si on en croît la théorie de Motiner (1992, 1993), étLtdier les
représentations sociales construites par les enseignantes et les enseignants de la
réforme scolaire est quelque chose de viable puisque la réforme rencontre tous les
critères pour être un objet de représentation sociale.
Après avoir vérifié le statctt d’objet de représentation de la réforme, et avoir
apporté quelques éclaircissements théoriques sur la notion de représentation sociale,
il convient de porter notre attention sur la structure de la représentation sociale.
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2.3 Les représentations sociales organisation et structure
Il existe actuellement deux courants de pensée sur l’approche structurale des
représentations. La première école, celle d’Aix-en-Provence, suggère « une
conception consensuelle des représentations autour d’un noyau central » (Fraysse,
2000, p. 655). Dans cette conception, il y a deux niveaux qui sont en inteirelation : le
noyau central et le système périphériqcte (Abric, 1994 ; Abric et Guimelli, 1999
Guimelli, 1990 ; Guimelli et Rouquette, 1992 ; Flament, 1999, 2000). Les normes
collectives du groupe sont concentrées dans le noyau central et ce dernier «constitue
la base conceptuelle que partage tes membres du groupe» (Fraysse, 2000, p. 655). En
effet, les éléments qui constituent le noyau central lui donnent sa signification et c’est
autour de lui et par son action que va s’organiser toute la structure de la
représentation. Pour ce qui est du système périphérique, c’est lui qui (<permet
l’intégration dans les représentations des variations individuelles liées à l’histoire du
sujet» (Fraysse, 2000, p. 655). La signification des éléments périphériques est
dépendante du noyau central. Ce sont donc ces éléments qui permettent l’adaptation
des représentations aux divers contextes sociaux. De même, toute modification de
signification d’un élément constitutif du noyau central conduit à une modification du
sens de tous les éléments de la structure de la représentation. Autrement dit, il y a
création d’une nouvelle représentation.
Si le noyau central est peu propice aux changements, il peut arriver qu’une situation
suscite des transformations qcti peuvent être de trois (3) ordres
— transformation résistante protection cité novctu pctr ici rationcttisation,
— transformation progressive modification cité noïcttt scins rupture,
transformation brutale : le novait est remis en cat’se et clctte.
Donc, selon cette théorie, un changement de représentation ne se produit que si un
des éléments du noyau central est remis en question. Ainsi, «une modification de la
signification d’un élément du noyau central aurait pour conséquence une modification
du sens de tous les éléments de sa structure» (Moliner, 198$, p. 759) alors qu’une
modification au niveau dti système périphérique n’aurait que peu de conséquences sur
la structure de la représentation. Autrement dit, «lorsqu’il y a contradiction entre un
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caractère de la situation et un élément du noyau central de la représentation sociale
{...], cette représentation sociale deviendra inopérante pour analyser correctement la
situation» (Moliner, 1988, p. 760). Ainsi une nouvelle représentation sera élaborée.
En revanche, lorsqu’un caractère de la situation entre en conflit avec un élément
périphérique cela n’a qcte peu d’incidence. Moliner explique ce phénomène pal- le
simple fait qu’il est beaucoup plus facile de générer une nouvelle structure pour une
nouvelle représentation sociale plutôt que de remettre en cause un vaste ensemble de
connaissances (la représentation existante).
La deuxième école, celle de Genève, développe «une conception des
représentations sociales sans consensus, définies comme des principes générateurs de
prise de positions liées à des insertions spécifiques dans un ensemble de rapports
sociaux» (Fraysse, 2000, p. 655). Il s’agit ici de mettre l’accent sur le lien étroit qui
existe entre les dynamiques relationnelle et représentative. Ainsi, les représentations
sociales constituent-elles des points de référence permettant de prendre des décisions.
Par conséquent, il est important d’identifier les points d’ancrage des représentations
sociales car « le processus d’ancrage module continuellement certains aspects des
représentations en fonction de leur insertion dans des rapports sociaux spécifiques »
(Fraysse, 2000, p. 657). Donc, ce qui est partagé, ce ne sont pas les prises de décision
mais les référents.
Cette conception de l’étude des représentations sociales est née des travaux de
Willem Doise (1989, 1992) qui considère que les travaux sur le noyau central des
représentations sociales permettent de «réduire considérablement les incertitudes
concernant les frontières entre éléments constitutifs et non-constitutifs des
représentations sociales» (Doise, 1 992, p. 1 89). Cependant, ces études se limitent à
l’explication du contenu des représentations sociales alors qcte celles-ci s’inscrivent
dans une dynamique relationnelle dont il impolie de déterminer les ancrages. En
effet, «étudier l’ancrage des représentations sociales c’est rechercher tin sens pour la
combinaison particulière de notions qui forment le contenu» (Doise, 1992, p. 1 89).
Ce sens ne peut être pleinement élucidé que par la seule analyse sémantique d’une
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représentation sociale puisque «la signification d’une représentation sociale est
toujours imbi-iquée ou ancrée dans des significations p]us générales intervenant dans
les rapports symboliques propres à un champ social donné» (Doise, 1992, p. 189).
Ainsi, Doise reconnaît l’existence de trois (3) ancrages
— cincrage psvchologïque qui fait intervenir les croyances et les valeurs et dont
l’analyse poile sur « l’organisation de variations au niveau individuel ou
interindividuel » (Doise, 1992, p. 189).
— cincrage sociologique qui fait intervenir un lien entre les représentations
sociales et l’appartenance sociale et dont l’analyse procède par comparaison de
groupes pour repérer les différences. Les membres d’un groupe sont amenés à
développer des croyances et opinions à la suite d’expériences communes. Il est
possible d’identifier, ct posteriori, l’appartenance sociale en lien avec telle ou telle
représentation. L’une de ces méthodes consiste à repérer la ou les variable(s)
dépendante(s) qui identifie(nt), mais atissi différencie(nt), le mieux chacun des
groupes c’est l’ctnalvse cliscrimi,ictnte (Doise, 1992, p. 189).
— ancrage psvchosociotogiqtie qui fait intervenir «l’imbrication des
représentations sociales dans la manière dont les individus se représentent les
rapports entre positions ou catégories sociales» (Doise, 1992, p. 189). Il explique que
«cette sorte d’ancrage inscrit les contenus des représentations sociales dans la
manière dont les individus se situent symboliquement à l’égard des rapports sociaux
et des divisions positionnelles et catégorielles propres à un champ social donné»
(Doise, 1992, p. 191).
Doise signale que la reconnaissance de ces trois ancrages ne signifie pas qti’il
n’y ait qcte ceux-ci dans la réalité. Mais qu’il ne s’agit là que de «différentes analyses
de la réalité qui ne reçoit sa signification que par le regard pailiculier poilé sur elle»
(Doise, 1992, p. 190). Par ail]eLlrs, un ancrage n’exclut pas l’autre ; c’est simplement
qu’une étude privilégiera l’un plus que l’autre mais l’étude d’une représentation
sociale sans étudier ses ancrages risque, selon Doise, de n’être que pctrement
descriptive et limitée quant à sa compréhension des rapports entre les individus. Par
conséquent, il propose de définir la représentation sociale comme des «principes
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organisateurs de prise de position par rapport à des repères communs» (Doise, 1992,
p. 194).
Dès lors, la théorie du noyau central de la représentation sociale peut nous
permettre d’identifier les représentations des enseignantes et des enseignants par
rapport à plusieurs concepts de la réforme du MEQ et ainsi inférer leur représentation
sociale de la réforme. Mais, c’est par l’étude des ancrages de ces représentations
sociales que l’on sera en mesure de comprendre la dynamique de construction de ces
dernières (Doise, 1992).
Ainsi, la théorie du noyau central nous permet de déterminer les limites d’une
représentation sociale alors que l’étude des ancrages nous permet de mieux
comprendre les variations des ces limites d’un groupe à l’autre, d’un milieu à un
autre.
Il est à noter que, dans le cadre de la présente étude, l’accent est placé sur
l’identification des représentations sociales des enseignantes et des enseignants du
primaire pal- i-apport à la réforme et non sur la structure de ces dites représentations.
Après avoir fait état des connaissances sur les représentations sociales, il
convient de s’intéresser aux moyens de les étudier. Ainsi, en recherche qualitative, il
existe plusieurs méthodes d’analyses de données comme la théorisation ancrée,
l’analyse de contenu, (etc.). Dans le cadre de cette étude, ce sont les principes de la
théorisation ancrée qui guideront la conduite de l’analyse des données.
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3.1 Type de recherche
Le besoin de comprendre tant le monde que son fonctionnement ainsi que les
plus petits phénomènes a conduit au développement de deux types de recherches
scientifiques la recherche quantitative et la recherche qualitative. En parcourant la
littérature (Poupart et aI, 1997; Pires, 1997; Laperrière, 1997; Van der Maren, 1996’),
on se rend compte que la recherche quantitative, longtemps sectie reconnue, vise
principalement à vérifier des hypothèses à l’aide d’échantillons d’individus
participants à des expériences et permet d’obtenir des données chiffrées. La recherche
quantitative réside donc sur la logique mathématique. Cependant, cette logique
mathématique ne peut pas toujours totit expliqcter et l’apparition de chiffres ne
permettant aucune interprétation a conduit à l’apparition de l’approche qualitative.
Celle-ci, pour sa part, vise non pas à établir des relations entre des variables isolées
mais à présenter la complexité de la réalité en recueillant ses données en milieu
naturel. Les données recueillies ne sont donc plus des données chiffrées mais des
images, des discours, des observations, des notes écrites, des photos, des dessins, des
films, etc. L’absence de chiffres ne retire pas pour autant à la recherche qualitative
son caractère scientifique puisque ce dernier ne relève pas du type de recherche mais
de la méthode scientifique et des objectirs de compréhension et d’explication. Par
aillectrs, Mucchielli (1 996) définit cinq critères sur lesquels repose la recherche
qualitative. Tout d’abord, la recherche qualitative est en grande partie conçue dans
une visée de compréhension et, dans cette optique, elle aborde son sujet de manière
ouverte et assez large. De plus, elle repose sur des instruments de collecte de données
n’impliquant pas de quantification mais permettant une analyse qualitative sans qu’il
Il est également à noter que les notes de cours de Van der Maren : ETA 6512, Analyse des doirnées
quai itatives, autonrne 2001, ont été utilisées.
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y ait passage pal- une opération chiffrée. Et, finalement, la recherche qualitative doit
aboutir à un récit ou une théorie et non à une démonstration.
Patiant de ces considérations, il est à noter que la présente étude s’inscrit dans
le mouvement qualitatif compte tenu qu’elle vise à expliciter, à comprendre la
relation existante, et ses manifestations, entre un phénomène et des individus. Par
ailleurs, la nature même des données recueillies à l’aide des entretiens non—directifs
dénote cette orientation. 11 est à noter que cette étude ne repose pas sur un échantillon
de sujets suffisamment conséquent pour pouvoir conduire à des généralisations.
Cependant, certains éléments pourront vraisemblablement être repris comme point de
départ ou éléments constitutifs d’études futures visant à l’approfondissement des
connaissances scientifiques sur le sujet.
3.2 La théorisation ancrée
La présente étude trouve sa réalisation au sein d’une méthode qualitative de
type inductif ou exploratoire et se base sur les principes de la théorisation ancrée
(Glaser et Strauss, 1967; Corbin et Strauss, 1990; Miles et Huberman, 1991;
Laperiène et al, 1997).
La théorisation ancrée est principalement issue des travaux de Glaser et
Strauss (1967) qui ont « élaboré une méthode de construction de théorie capable à la
fois de refléter la richesse du social et de produire des analyses valides et
systématiques vérifiées par un échantillon rigoctreux de données » (Laperrière, 1997,
p. 311). Par ailleurs, la théorisation ancrée insiste sur l’importance des perspectives
des acteurs sociaux dans la définition de leur univers social. Et l)OUÏ se faire, Corbin
et Strauss’ (1990) résument la théorisation ancrée en dix points auxquels la présente
Corbin et StraLtss résument la théorisation ancrée en dix points
I. la collecte et lanalyse des données sont des processus intetTellés;
2. les concepts sont des unités de base de lanalyse:
3. des catégories conceptuelles doivent être élaborées, puis mises en relation:
4. Féchantillon répond à des objectifs théoriques;
5. Fanalyse procède par comparaison constante;
6. la théorie doit tenir compte à la fois des régularités et des variations des données;
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recherche s’est attachée à répondre. Ainsi, la collecte de données auprès des
enseignantes et des enseignants se fait conjointement à l’analyse de ces données en
vue d’atteindre la saturation. Autrement dit, la collecte de données se poursuit jusqu’à
ce que l’on atteigne la saturation des données, c’est-à-dire qu’il n’y ait plus
d’éléments nouveaux que l’on ne puisse placer dans une catégorie conceptuelle déjà
existante, et ce, sans modifier les dimensions des dites catégories.
Ce premier point de Corbin et Strauss (1990), quant à l’interrelation entre la
collecte de données et l’analyse de celles-ci, a des conséquences directes stir la
constitution de l’échantillonnage théorique. En effet, dans le cadre d’une recherche
qualitative basée sur les principes de la théorisation ancrée, «le choix du site, de la
situation ou du groupe à l’étude visé par ]a recherche est déterminé pal- la question de
recherche» (Lapeirière, 1997, p. 313). Ainsi, ce qui importe dans le choix de
l’échantillonnage théorique, c’est sa capacité à éclairer le mieux possible le
phénomène à l’étude. Par conséquent, l’échantillonnage théorique ne sera pas
construit en fonction d’une représentativité quelconque mais en fonction des
analyses, ce qui con-espond au quatrième point de Corbin et Strauss. En d’autres
ternies, les sujets sont choisis en fonction de la pertinence de l’information qu’ils
peuvent transmettre pour l’élaboration des catégories conceptuelles. Il est entendu
que compte tenu du principe de saturation inhérente à la théorisation ancrée, le
nombre de participants et leurs caractéristiques seront à ajuster tout au long de la
collecte de données afin d’assurer la diversité nécessaire à l’atteinte de la saturation
des données. Par ailleurs, si l’échantillon initial peut subir des modifications afin de
compléter les catégories conceptuelles, il se doit totit de même de répondre à certains
critères t cohérence, vuricttion, precision et exhcnistivité de ici théorie.
7. la théorie s’articule en terme de processus;
S. l’élaboration de la théorie se fait pal- tédaction de mémos;
9. des hypothèses sur les relations entre les catégories sont élaborées, puis vérifiées tout au long
de la recherche;
10. le phénomène à l’étude, si « micro o soit-il, doit être analysé ati regard des conditions
structurelles plus larges dans lesquelles 11 s’mscrit.
(extrait de Laperriére. 1997, p- 324)
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Partant de ces différentes considérations, l’échantillonnage théorique retenti, ci
priori, pour la présente étude sera constitué d’enseignantes et d’enseignants au
premier cycle du primaire. Cette restriction au premier cycle se justifie par la mise en
place graduelle de la réforme. Ainsi, les enseignantes et les enseignants du premier
cycle ont été les premiers à appliquer les nouvelles exigences de la réforme et ils ont
donc eu plus de temps pour faire les ajustements reqctis dans leur enseignement. De
même, leur vécu au sein de la réforme est également plus important. De pins, le
chercheur veillera à s’assurer d’une répartition des enseignantes et enseignants selon
trois catégories : enseignctntes et enseignants ci ‘Éducation PÏn’siqtte et à ici Sctnté,
titulaires de classe, autres spécialistes. Cette mesure vise à faire émerger les
éventuels écarts dans les représentations sociales de la réforme en regard de la
matière enseignée. Par ailleurs, le projet a été soumis à des écoles appartenant à la
Commission Scolaire de Montréal afin d’obtenir une certaine homogénéité et ainsi
obtenir une vision au sein d’une commission scolaire. Cependant, l’homogénéité
n’interdit en rien la diversité. Ainsi, le projet a été déposé dans une école dite
alternative, dans une école de garçons, dans une école de filles, dans des écoles
publiques et dans des écoles anglophones. Originellement, la condition de
participation d’une école reposait sur la participation d’un minimum de decix
enseignantes ou enseignants de cette école dont l’enseignante ou l’enseignant
d’éducation physique. Ce critère a été abandonné pour des raisons de faisabilité mais
aussi en fonction du nombre restreint de sujets (une dizaine). En effet, cette condition
nous aurait limités quant à la diversité des écoles. Nous avons donc préféré éliminer
ce critère pour lui préférer celui de l’appartenance à la Commission Scolaire de
Montréal. Ajoutons également qu’il n’y a pas de parité homme-femme recherchée
dans la constitution de l’échantillonnage théorique et que c’est le principe de
saturation qui en guidera la répartition. De même, il n’y a pas de critère d’ancienneté
d’enseignement prévu.
Par la suite, une fois les entrevues passées et retranscrites, le chercheur entre
dans une phase de recherche de concepts qui sont à la base de l’analyse. En effet,
l’objectif de la théorisation ancrée est la construction théorique et, de ce fait, elle
s’appuie scir les concepts puisque ces derniers ne désignent pas l’incident lcii-même
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mais ce que représente cet incident (point 2 de Corbin et Strauss). Pour ce faire, le
chercheur procède à une codification et une analyse comparative continue. Et c’est
cette dernière, l’analyse comparative continue, qui constitue un pilier central de la
théorisation ancrée (point 5 de Corbin et Strauss) pLtisqu’elle intervient à tous les
niveaux de l’élaboration théorique et permet à la codification de se raffiner et d’être
de plus en plus précise. Rappelons ici que l’entrée dans la phase de codage
n’implique pas un arrêt de la collecte de données. Bien au contraire, c’est cette
l’analyse qui permet au chercheur d’identifier les besoins en informations et ce,
toujours en lien avec le principe de saturation (point 1 de Corbin et Strauss).
La codification est constrttite en trois étapes la codification ouverte, la
codification ctxiciÏe et la codificcttion sélectit’e.
Dans un premier temps, la codification est dite ouverte dans la mesure où le
chercheur cherche à identifier les concepts liés aux discouts recueillis. Dans cette
étape, il n’y a pas de sélection des concepts puisque la théorie devra tenir compte de
tous les éléments (point 6 de Corbin et Strauss). Ainsi dans le cadre de notre
recherche, il s’agira d’identifier les différents concepts à travers les propos des
enseignantes et des enseignants relativement aux thèmes explorés. Ensuite, les
concepts appartenant à un même univers seront regroupés en catégories conceptuelles
(point 3 de Corbin et Strauss) qui seront elles-mêmes rattachées aux différents
thèmes les représentations cht système éclticcttif Ïct definition des compétences, les
représentcltions de / ‘évaluation et les changements didactiques et péd/ctgogiques.
Ensuite, et pour compléter le troisième point de Corbin et Strauss, une fois les
catégories conceptuelles stabilisées, la collecte de données s’arrête et on entre dans la
codification cixiale. Autrement dit, le chercheur émet des hypothèses sur des liens
entre les différentes catégories et les vérifie (point 9 de Corbin et Strauss). Ici, il
convient de rédiger des mémos théoriques (point 8 de Corbin et Strauss) de plus en
plus précis. Par ailleurs, des représentations graphiques (ex. diagrammes) peuvent
être utilisées pour visualiser les relations. Ainsi, dans le cadre de la présente étude, il
conviendra d’établir des liens entre les catégories conceptuelles se rapportant à un
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même thème et, au final, le chercheur réalise une «intégration finale de la théorie par
rapport à une catégorie centrale, à une ligne narrative qui va au coeur du phénomène
et le synthétise en quelques phrases» (Laperrière, 1997, P. 320), c’est la codification
sélective. En d’autres termes, c’est là qcte te cheîcheur propose son modèle pennettant
de recouvrir ses catégories et d’expliquer le phénomène à l’étude. Par conséquent, à
la fin de ce mémoire, nous proposerons une théorie relative aux représentations
sociales des enseignantes et des enseignants de la Commission Scolaire de Montréal
en regard de leurs représentations sociales du système éducatif québécois, des
compétences et de l’évaluation.
Un dernier point important en recherche est celui de l’objectivité. Il est à noter
que dans le cadre de la recherche qualitative, la communauté des chercheurs ne fait
pas consensus sur ce point. Ainsi, pour Kiri et Miller (1986), l’objectivité «réfère à la
décision de prendre un risque intellectuel, le risque d’être réfuté » (Kirl et Miller,
cités dans Lessard-Hébert et aI, 1996, p. 43). Ainsi, il n’y a pas de vérité absolue
puisque celle-ci est médiatisée par le sujet, mais elle n’est pas non plus relative
puisque construite. Finalement, ces auteurs considèrent l’objectivité comme la
construction d’un objet scientifique basée sur une confrontation des connaissances et
du réel ainsi que sur un consensus entre les chercheurs.
Pour sa part, Van der Maren (1996) estime que l’objectivité de la recherche
qualitative n’est pas la même que celle de ta recherche quantitative puisque, dans le
cadi-e d’une recherche qualitative, l’objectivité consiste en la reconnaissance,
l’acceptation et en la formulation des biais et de la subjectivité. Il s’agit donc
d’identifier les u pi-ioi-i du chercheur et leurs effets sur la recherche.
Dans le cadre de cette recherche, c’est à travers la théorie de Kirl et Miller
(1986) que l’objectivité set-a démontrée, avec la proposition de connaissances
construites.
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3.3 L’échantillonnage théorique
Pour résumer ce qui a été précédemment écrit, l’échantillonnage théorique
sera constitué de 5 à 10 enseignantes ou enseignants du premier cycle du primaire act
sein d’écoles membres de la Commission Scolaire de Montréal. Il est à noter que ceci
est une estimation mais que le critère de saturation des données demeure l’élément
pour déterminer la poursuite ou l’arrêt de la collecte de données.
Dans le cadre de cette recherche, les enseignantes et enseignants appartiennent
tous à la même commission scolaire. En effet, la diversité a été recherchée se situait
au niveau de la matière enseignée et ce avec l’ambition d’identifier une influence
éventuelle de la matière enseignée sur le développement des représentations sociales
à l’étude.
3.4 Instrument de collecte de données
3.4.1 L’entrevue semi-dirigée
L’entrevue est un instrument de collecte de données très utilisé dans le cadi-e
de recherches menées en théorisation ancrée, et cela n’est pas tn hasard. En effet,
l’entrevue permet de connaître la position des actetirs pour comprendre les conduites,
pour comprendre les dilemmes et les enjeux auxquels font face les acteurs sociaux et
elle permet l’accès à l’expérience vécue par l’acteur social (Poupart et al, 1997; Van
dci- Mai-en, 1996; Lessard-Hébert et ai, 1996; Daunais, 1984). Dans la tradition
sociologique, l’entretien demeure l’outil le plus utilisé pour accéder à la
représentation du monde par les acteurs et leur façon de vivre les situations. Dans
l’entretien, l’acteur est considéré comme le mieux placé pour parier de son
expérience. En effet, sur un plan épistémoiogique, l’entretien est « un moyen de
rendre compte du point de vue des acteurs sociaux et d’en tenir compte pour
comprendre et interpréter leur réalité » (Poupart, 1997, p. 175).
On constate donc que l’entretien permet d’atteindre l’acteur social pour mieux
comprendre la dynamique des phénomènes sociaux; ce qui est l’objectif de la
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recherche qualitative menée selon les principes de la théorisation ancrée. Cependant,
il est à noter que si l’entretien permet d’avoir un certain accès au contenu d’une
représentation sociale, il ne permet pas, à lui seul, d’identifier la structure de cette
représentation sociale (Abric, 1994).
Le recours à l’entretien qualitatif se justifie également sur un plan
méthodologique. En effet, il existe, selon Poupart (1997), trois conceptions de
l’interviewé positiviste, constructiviste et nouvelliste. Dans la conception positiviste,
l’interviewé est considéré comme un informateur clé pour informer le chercheur tant
sur ses propres pratiques que sur sa façon de penser que sur ses milieux
d’ appartenance. À l’inverse, dans la conception nouvel liste, 1’ interviewé est considéré
comme quelqu’un qui «créerait et mettrait en forme la réalité tout comme au cinéma
et la littérature» (Poupart, 1997, pp. 181-182). Il existe une troisième conception de
l’interviewé et c’est celle retenue dans le cadre de ce projet de recherche la
conception constructiviste. Ainsi, sans remettre en cause l’importance du sujet pour
décrire et expliciter son action, la conception constructiviste considère que
l’interviewé interprète la réalité et qu’il revient au chercheur de reconstruire celle—ci à
partir des différentes versions qu’il a reçu des différents acteurs (Poupart, 1997).
Finalement, si l’entrevue est reconnue pour sa capacité rendre compte du
point de vue de l’acteur, les auteurs émettent des opinions divergentes quant à la
structure de l’entrevue. Ainsi, l’entretien peut être directif ou non—directif ou bien
encore se situer entre ces deux extrêmes. Ainsi, des auteurs comme Bourdieu (1993)
et Palmer (1928) estiment que le chercheur doit faire un compromis entre la non—
directivité et une certaine structure d’orientation en fonction de l’objet étudié. Et,
c’est suivant cette dernière approche entrevue seini-dirigée que la grille de questions
poctr conduire l’entrevue a été rédigée. En effet, cette grille vise à aborder les thèmes
souhaités mais elle ne contient pas de sous qctestions directrices laissant ainsi le soin
au chercheur de juger de l’apport du discours de l’interviewé relativement aux thèmes
et si des approrondissements sont nécessaires.
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Voilà donc un portrait de l’entretien qualitatif mais «il n’existe manifestement
pas de recette magique pour conduire un entretien de recherche» (Lessard-Hébert et
ai, 1996, p. 109) et des combinaisons sont possibies. En effet, rappelons que toutes
ces étiquettes théoriques ne sont là que pour des raisons de formalisme et que la
réalité de la recherche ne consiste pas à se conformer à des étiquettes mais à être en
mesure de faire les bons choix méthodologiques et instrumentaux en vite de recueillir
une information pertinente dans le cadre d’une recherche précise.
3.4.2 Protocole d’entrevue
Une première liste de questions a été élaborée à partir de l’étude d’articles
isscts de revues à caractères scientifiques mais également à partir d’entrevues
informelles avec des enseignantes et des enseignants relativement à la réforme. Cette
première grille s’intéressait à quatre (4) thèmes t les représelitcttions clii système
échiccitifqiiébécois. Ici clefinition du ternie de « compétences n, les représentations de
/ ‘évaluation et enfin, les trctnsforincitions clidctctïcjutes et pédagogiques clcms
Ï ‘enseignement consécutivement à ta réforme. Ces quatre (4) thèmes étant
susceptibles de représenter les grands axes de questionnement et de réflexion pour les
enseignantes et les enseignants confrontés à l’application de la réforme du MEQ.
Ce premier questionnaire a été administré à trois (3) enseignants ait cours du
mois de mars 2003. Le sectl critère de sélection était d’être enseignante oct enseignant
ait premier cycle dit primaire. Ces entrevues ont permis d’affiner l’énoncé des
questions afin de faciliter l’émergence des informations recherchées. Par ailleurs,
l’analyse des interviews effectués dans le cadre de cette première validation dit
questionnaire n’a pas permis de mettre en évidence d’aittres thèmes. Finalement, le
questionnaire issu de cette première phase, a été administré à trois autres enseignantes
du premier cycle à fin de validation ait coitrant du mois de mai 2003. Le
questionnaire final comporte sept (7) questions relatives aux quatre (4) thèmes
énoncés précédemment (Annexe 6).
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3.5 Le traitement des données
Le traitement des données sera effectLté à l’aide du logiciel Atlcts t! qui est un
logiciel de traitement de données qualitatives. Ce logiciel permet de coder différents
documents de type qualitatif: texte, image, dessin, film (etc.) et d’élaborer des
diagrammes pour mettre en évidences des relations entre des concepts et entre des
catégories conceptuelles.
Ce logiciel permet d’entreprendre des analyses verticales pour dresser un
profil individuel des répondants mais aussi des analyses horizontales qui permettent
d’établir un profil général à partir de l’ensemble des répondants.
3.6 La déontologie
Afin de répondre aux critères de déontologie qui ont cocirs à l’Université de
Montréal, chaque direction a reçu un résumé du projet, la lettre de renseignements
aux participant(e)s (Annexe 6), le texte sur les aspects éthiques de la recherche, cm
exemplaire du formulaire de consentement (Annexe 6) ainsi que le questionnaire
(Annexe 6). Ensuite, après autorisation de la direction, chaque enseignante ou
enseignant s’est vu remettre la lettre de renseignements aux participant(e)s, un
formulaire de consentement ainsi que le qciestionnaire. Par ailleurs, au début de
chaque entrevue, tous les participants ont signé le formulaire de consentement après
s’être fait expliquer te projet de recherche et avoir reçu les réponses à leitrs
éventuelles questions.
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Constitution ds sonnées
Compte tenu du caractère récent de l’objet de recherche, cette étude nous a
obligé à construire un protocole d’entretien afin de recueillir les informations
nécessaires à l’identification des représentations sociales des enseignantes et des
enseignants du primaire par rapport à la réforme.
Ainsi, dans la présente section, nocis nous attarderons à la constitution et à la
validation du protocole d’ entretien. Nous présenterons également tes conditions
particulières de l’expérimentation.
4.1 Validation de l’instrument
Comme présenté dans la section méthodologie, la constitcttion du protocole
d’entrevue s’est faite en deux étapes.
Dans une première phase, la première grille de questions a été présentée à deux
enseignantes et enseignants ait primaire qcu ne participeraient pas à la collecte de
données finales. Suite à cette collecte de données, une première analyse a été
effectuée afin de s’assurer que les questions permettaient bien d’obtenir des réponses
au regard des thèmes souhaités. Certaines questions ont été reformulées, d’autres
regroupées, certaines précisées pour finalement aboutir à la constitution d’une liste de
sept (7) questions abordant quatre (4) thèmes : les représentations cia système
éducatif québécois, Ici définition clii concept de « couipeten ces », les representations
de / ‘évatuation et enfin, les trctnsfornucttions ciidctctiques et pédagogiques dans
1 ‘enseignement consécutiveuient à tct réforme. Suite à cela, un troisième enseignant a
répondu aux questions et ses réponses ont été soumises à une phase de codfication
ouverte (voir le chapitre Méthodologie) afin de s’assurer que les concepts repérés
dans le discours de l’enseignant étaient rattachés aux quatre (4) thèmes recherchés.
Constitutions des doirnées 40
4.2 Expérimentation
La période de collecte de données s’est déroulée du mois d’avril 2003 au mois
d’octobre 2003. Cette période se justifie par les disponibilités des enseignantes et des
enseignants mais aussi par tes délais de communication avec ces derniers puisque,
avant de pouvoir entrer en communication avec les enseignantes et les enseignants, le
chercheur devait obtenir l’aval de la direction de l’école et c’est elle qui se chargeait
de communiquer avec les intéressé(e)s. Ainsi, le projet a-t-il été déposé dans quinze
écoles primaires écoles publiques, écoles de garçons, écoles de filles, écoles
anglophones, écoles alternatives mais le contact direct avec les enseignantes et les
enseignants ne pouvant se réaliser, il y a eu peu de retour. Ainsi, il y a eu cinq (5)
enseignantes et enseignants répartis sur trois (3) écoles, qui ont accepté de participer
aux entrevues. Notons qu’un sixième sujet a été sollicité mais ses réponses n’ayant
pas apporté d’éléments nouveaux aux catégories conceptuelles établies à l’aide des
autres participantes et participants, nous avons considéré le critère de saturation
atteint et n’avons pas tenu compte des propos de ce dernier sujet dans les analyses..
Rappelons que l’échantillonnage théorique ne cherche pas une représentation
d’une population cible mais bien une saturation des données, il est à noter que la
répartition des enseignantes et des enseignants participants se révèle être deux (2)
enseignantes ou enseignants en éducation physique, deux (2) enseignantes ou
enseignants spécialistes et deux (2) enseignantes ou enseignants titulaires. Par
ailleurs, pour ce qui est de l’expérience en enseignement, la présente étude couvre
une période très large qui va de la première année d’enseignement à une expérience
supérieure à vingt (20) ans. Finalement, l’échantillonnage théorique se compose de
quatre (4) enseignantes et de deux (2) enseignants mais un (I) seul de ces enseignants
est pris en compte lors de l’analyse.
Ensuite, une fois les retranscriptions terminées, la phase de codification
ouverte a permis d’identifier des concepts. Par la suite. une phase de contre-codage a
été effectuée. Lors de cette phase, les codes et leurs unités de sens (citations, éléments
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du discours des enseignantes et des enseignants) ont été séparés. Dès lors, un
chercheur, autre que ccliii ayant effectué le premier codage, utilise la liste des
concepts pour coder les unités de sens repérées. Par ailleurs, lors dct contre codage, le
deuxième chercheur peut identifier une unité de sens pour un concept alors que celle—
ci ne l’avait pas été par le premier chercheur. Ensuite, les deux chercheurs
confrontent leur travail et vérifient les discordances. Les différences sont discutées et
codées en fonction des résultats de leurs discussions.
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.4iiatyses et Interprétations
Dans cette section, une analyse verticale des données recueillies, c’est-à-dire
sujet par sujet, va nous permettre d’établir un profil de représentations de chacun des
sujets par rapport aux quatre (4) thèmes abordés ait cours de l’entrevue tes
représentcitions cÏti s)’stèInc éduccttif québécois, ici clefinition du concepi de
« compétences », les représentcitions de t ‘évcducition et enfin, tes trcinsformcitions
dicÏctctiques et pédagogiques cicins Ï ‘enseignement consécutivement à ici reforme.
L’identification de ces profils nous permettra, par la suite, de construire des
catégories conceptuelles en regroupant les concepts identifiés préalablement et, ainsi,
préciser les dits profils. Par la suite, une comparaison des catégories entre les
différents sujets devrait permettre d’identifier des éléments théoriques par rapport aux
différentes représentations à l’étude.
5.1 Présentation dti sujet 1
5.1.1 Représentations sociales dii système éducatif québécois
Le premier sujet est une enseignante titulaire depuis dix (10) ans et elle utilise
le nouveau programme depuis maintenant deux ans. Elle décrit un matériel didactique
standard pour parler de «l’avant réforme» «avant c’était feuilles, papiers, crayons,
photocopies». De plus, cette époque était marquée par Je recours aux «examens», aux
évaluations de performances ponctuelles. Par ailleurs, lorsqu’une enseignante ou un
enseignant voulait faire quelque chose de différent, cela devait toujours être justifié
«il fallait justifier qu’on ait envie de faire plus de projets», «il fallait justifier que l’on
fonctionne en équipes». Ajoutons que tout le travail de recherche de nouveautés était
à la charge de l’enseignante ou de l’enseignant «il fallait débroussailler».
Finalement, d’après cette enseignante, l’époque avant la réforme était donc régie par
un matériel didactique rigide et strict alors que maintenant «on ne fonctionne plus
dans im cadre strict».
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Avec la réforme, cette enseignante met de l’avant la liberté face ati matériel
didactique : «t’es moins encadré par un matériel pédagogique», «maintenant, tu as la
possibilité de prendre des directions différentes du matériel pédagogique». Ainsi,
même si la créativité et l’innovation existaient par le passé, l’instauration de la
réforme les a rendues plus accessibles et même indissociables de l’enseignement.
Selon ses dires. «c’est comme si on te donnait la permission de faire des essais», <dl
faut être beaucoup plus créatif parce qu’il faut innover», «il y a beaucoup de place à
la créativité», «j’ai la liberté maintenant, j’ai la permission de changer des choses, de
créer de nouveaux moyens». Il semble ici, que la liberté d’action, la créativité soient
passées du statut de possible à celui de quotidien. Cette enseignante considère que
l’innovation, la créativité et la liberté sont inhérentes à sa profession : «c’est toujours
renouvelé à chaque année», «il faut être beaucoup plus créatif parce qu’il faut innover
et ça, c’est toujours un beau défi à relever». Notons que toute cette évolution vise à
travailler sur le développement à long teme de l’enfant : «on met moins l’emphase
sur les choses à court terme», «on a une vision à long terme que l’on n’avait pas
avant». Et cette vision de développement sur le long terme peniiet de respecter le
rythme d’apprentissage de chaque élève plutôt que ce soit à ce dernier de s’adapter au
rythme de l’enseignement t «tolérance envers les difficultés d’apprentissage et le
rythme différent d’apprentissage des enfants».
L’autre point abordé par cette enseignante et qui semble être une conséquence
directe de la considération de l’élève dans son apprentissage de par le respect des
rythmes d’apprentissage, c’est le travail en équipes tant avec les collègLies qu’avec les
élèves et même les parents t <j ‘ai l’impression de travailler en équipes avec les
enfants et les parents», «plus d’échanges avec les collègues, plus de travail en
équipes, ce qui stimule beaucoup», «plus d’échanges avec mes collèges pour essayer
des approches différentes». Ainsi, on constate que l’enseignement n’est pas un travail
individuel niais qu’il fait appel à un regroupement de différents intervenants t élèves,
parelits, collègues, enseignante ou enseignant,
Cependant, cette enseignante est bien consciente de la jeunesse, de la
nouveauté de cette réforme et que les changements qu’elle génère n’en sont qu’à leurs
balbutiements t «au moment où on est, l’implication de la réforme, ça n’a pas changé
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tant de chose pour tout le monde», <dl y a encore beaucoup de chemin à faire». On
comprend donc que l’évolution de l’enseignement n’est pas uniforme et que les
enseignantes et les enseignants ont besoin de temps pour s’imprégner véritablement
des changements provoqués par cette réForme : «ça n’a pas encore changé mais ça va
changer», «l’impact va se voir beaucoup plus tard, genre six ou sept ans», «ils
commencent juste à faire des tentatives», «il y a encore plein de collègues [...J qui se
donnent des finalités à court terme». Et il en est de même au niveau des parents qui
ne comprennent pas encore la réforme parce qu’ils ne l’ont jamais vécue et que, pour
eux, la réussite scolaire se voit sur les notes, sur les performances «les parents
gardent les mêmes (idées sctr la réussite scolaire), ils se rapportent toujours au vécu
qu’ils ont et, eux, sont déçus, ils ne comprennent pas».
5.1.2 Représentations sociales du concept de compétences
Le premier point qui ressort des propos de cette enseignante, c’est la difficulté
à se représenter le concept de compétences «je dirai que ce sont des espèces de ... ».
En fait, pour définir le concept de compétences, cette enseignante s’appuie sur la
notion d’habiletés : «ce sont des espèces d’habiletés sociales, des habiletés
intellectuelles [...J qui sont utilisées dans la vie de tous les jours chez les êtres
humains, qu’on veut développer pour être en pleine possession de ses moyens». Or, le
concept d’habiletés est un concept emprunté à l’ancien programme de formation. On
remarque donc la volonté de l’enseignante de rapprocher ce nouveau concept à ceux
qu’elle connaît. Par ailleurs, cela marque également l’état de transition dans lequel se
situe cette enseignante ainsi que l’ensemble du système éducatif qui a encore besoin
de temps pour intégrer complètement l’intégralité de la réforme «il y a encore
beaucoup de chemin à faire».
En résumé, l’enseignement par compétences permet un développement
d’habiletés diverses utiles à la vie de tous les jours.
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5.1.3 Représentations sociales de l’évaluation
Tout d’abord, il y a un important changement de conception de l’évaluation.
On est passé d’une évaluation sommative à une évaluation formative «l’avant
réfon;e, je te dirai surévaluation sommative et je te dirai tnaintenant évaluation
formative signifiante». Donc, avant la réforme, ou utilisait les examens ponctuels et
les résultats étaient définitifs t «c’est ça ton résultat, t’as pas le choix, c’est sans
espoir...». Alors que maintenant, avec la réforme, on fait une place à l’erreur et on
tente de respecter le rythme d’apprentissage des élèves t «011 permet l’erreur», «on
garde des traces de l’erreur», «je défends maintenant d’effacer», «je valorise
beaucoup l’erreur». Ainsi, on constate que l’erreur n’est plus considérée comme un
frein à l’apprentissage mais elle appartient désormais au processus d’apprentissage
«on laisse plus de chances aux enfants pour respecter leur rythme d’apprentissage».
Pai- ailleurs, ce passage à l’évaluation formative permet de porter un regard
sur le processus d’apprentissage et non plus sur une performance ponctuelle. Ainsi,
«tu dois observer beaucoup plus qti’évaluer» et cette évaluation se fait tout au long de
l’apprentissage t «maintenant, on évalue beaucoup plus l’enfant en processus
d’ apprentissage».
D’un autre côté, ce changement de représentation de l’évaluation est combiné
à une redéfinition des rôles des différents protagonistes. En effet, l’évaluation
formative vise à responsabiliser l’élève «je pense que ça responsabilise plus
l’enfant». L’élève participe donc à l’évaluation et «c’est l’enfant, maintenant, qui fait
le point sur ses forces et ses faiblesses et sur les défis qu’il veut relever». On
comprend donc que l’élève ne subit plus l’évaluation, il y participe. De plus, cette
implication des élèves leur permet d’expliquer et d’impliquer les parents à leur
processus d’apprentissage t «les enfants en font part aux parents», «je dirai que les
parents sont beaucoup plus impliqués dans le processus d’apprentissage». Ce qui
pennet aux parents de changer, eux aussi, leurs représentations de l’évaluation.
Finalement, on retient du discours du sujet 1 qu’elle se représente l’évaluation
comme une évaluation du processus d’apprentissage avec un élève actif, décideur et
qui a le droit de faire des erreurs. De plus, l’enseignante n’est plus seule à évaluer,
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l’élève devient un partenaire et un lien privilégié avec les parents. En revanche, la
notion de délai présentée ci-haut demeure valide car si on respecte le rythme
d’apprentissage des élèves, il faut aussi respecter celui des enseignantes et
enseignants : «ils commencent juste à faire des tentatives», «il y a encore beaucoup
de chemin à faire».
5.1.4 Les changements didactiques et pédagogiques
Comme mentionné plus tôt dans cette section, l’enseignante rappelle que
l’essentiel du matériel didactique, avant la réforme, était constitué de «feuilles,
papiers, crayons. photocopies». Alors qu’avec l’entrée en vigueur de la réforme, ces
moyens «sont de moins en moins utilisés, de moins en moins valorisés» au profit des
technologies de l’infoniiation et de la communication (TIC) «c’est plus les TIC qui
sont valorisées en classe les ordinateurs, les arts, etc.». De la même manière, les
élèves ne sont pius assis derrière un pupitre à écouter l’enseignante ou l’enseignant.
Non! Cette enseignante parle de nouvelles stratégies d’enseignement «comme le
décloisonnement, défaire les groupes», et aussi, «le travail en équipes, l’approche du
travail en équipes. de coopération». Tout ceci donnant pitis de place à l’élève.
Par ailleurs, et comme mentionné dans la section sur les représentations
sociales du système éducatif québécois, l’enseignante 1 se sent plus libre face à
l’utilisation du matériel didactique disponible pour donner plus de place à l’activité
de l’élève et reconnaître également l’importance de l’erreur dans l’apprentissage.
En outre, le nouveau statut de l’élève qui devient acteur de ses apprentissages,
de son évaluation et participe également à l’élaboration de l’enseignement conduit à
une redéfinition de la relation pédagogique qui passe d’une relation instructeur
instruit à celle de partenariat entre les élèves et l’enseignante.
Mais, une fois encore, si cette enseignante semble avoir assimilé bon nombre
de changements induits par la réforme, elle demeure consciente que les changements
à l’échelle du système éducatif vont prendre du temps et même plusieurs années car
tout le nonde n’évolue pas ait même rythme «ce n’en est qu’au début», «il y a
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encore beaucoup de chemin à faire», «ils commencent juste à faire des tentatives».
Cette téalité est d’autant plus vraie que les moyens pour mettre en place ces
changements ne sont pas toujours suffisants ça serait intéressant d’avoir les moyens,
les budgets, et aussi les personnes ressources qu’il faut pour vivre ça dans la réalité»,
«on n’a pas les moyens qu’il faut : parents mal informés, espaces dans les écoles,
locaux disponibles, etc.» Voici donc un élément sctpplémentaire qui explique la
nécessité d’un délai pour observer des changements didactiques et pédagogiques
significatifs, durables et à l’échelle dti système éducatif.
5. .5 Synthèse des catégories conceptuelles
À partir de la phase d’identification des concepts, on peut identifier les
premières catégories conceptuelles.
Ainsi, nous pouvons reconnaître trois principaux axes de réflexion pour les
représentations du rôle de l’enseignante oci de l’enseignant chez notre premier sujet.
Dans un premier temps, l’enseignante ou l’enseignant semble jouir d’une certaine
liberté cl ‘ciction au sein de la réforme. En effet, on a pu relever plusieurs références à
la créativité, à l’innovation, à la liberté «il faut être beaucoup plus créatif», «j ‘ai la
liberté maintenant», «t’es moins encadré par un cadre strict». De plus, et toujours au
niveau de l’enseignante ou de l’enseignant, la répondante met en évidence la
nécessité pour le corps enseignant de trctvctiÏÏer en équipes tant avec les collègues
qu’avec les parents et les élèves <dl y a plus d’échanges avec les collègues», j’ai
l’impression de travailler en équipes avec les enfants», «il y a beaucoup plus de
communication entre parents. enfants, professeur(e)s». Ensuite, il apparaît très
clairement que le regard porté sttr 1 ‘étève par l’enseignante ou l’enseignant a été
modifié par l’instauration de la réforme. L’élève est donc représenté, dans les propos
de cette enseignante, comme une personne responsable et active dans ses
apprentissages « ils sont capables de décider», «les enfants sont conscients de leurs
difficultés, donc se donnent des moyens pour les surmonter». Par ailleurs,
l’enseignante ou l’enseignant porte un regard plus global, plus tolérant sur l’enfant
pour privilégier son dévetoppement «on a une vision à plus long ternie que l’on
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n’avait pas avant», «on laisse plus de chances à l’enfant pour respecter leur rythme
d’ apprentissage».
Au niveau des représentations de l’élève dans le système éducatif, on peut
également repérer des idées phares. Ainsi, l’élève prend part à son évaluation et est
donc responsabilisé par rapport à cette dernière et à ses apprentissages : «je pense que
ça responsabilise beaucoup plus les enfants», «l’enfant a plus de place pour mettre sur
pieds des projets», «c’est l’enfant, maintenant, qui fait le point sur ses forces et ses
faiblesses et sur les défis qu’il veut relever». Par la même occasion, l’élève devient un
partenaire de l’enseignante ou de l’enseignant «j’ai l’impression de travailler en
équipe avec les enfants».
Au niveau du système éducatif en général, l’enseignante interrogée insiste
aussi sur l’idée d’un délai. En effet, les enseignantes et les enseignants n’assimilent
pas la réforme et ses changements au même rythme et ne dispose pas non plus des
mêmes moyens : «les enseignants se plaignent du manque de temps dans la réalité»,
«ça serait intéressant d’avoir les moyens, les budgets, et aussi les personnes
ressourc es».
D’un autre côté, l’idée principale qtti ressort des propos de cette enseignante
au sujet de l’évaluation se rattache à une évaltiatio,i formcitive et continue avec une
place à l’erreur «on permet l’erreur», «tu dois observer beaucoup plus qu’évaluer».
Et finalement, l’idée maîtresse qui émerge des propos du sLLjet 1 au sujet du
concept de compétence, est celle d’hctbitetés quotidiennes qui sont développées de
manière à agir au meilleur de nos possibilités «qu’on veut développer pour être en
pleine possession de ses moyens».
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5.2 Présentation du sujet 2
5.2.1 Représentations sociales du système éducatif québécois
Le deuxième sujet est une enseignante en éducation physique et à la santé
(EPS) depuis vingt ans et qui travaille avec le nouveau programme depuis le début de
son instauration. Il s’agit donc d’une enseignante qui a vécu plusieurs réformes et qui
décrit l’enseignement pré—réforme comme un enseignement directif «c’était plcts
directif avant», «c’est sûr qu’au début de l’enseignement c’était pius directif», «si le
prof décide seul, c’est ça qui est directif». Ainsi, il n’y avait pas d’individualisation,
(le différenciation de l’enseignement, «tout le monde faisait pareil», ((des COUfS
magistraux en bonne et due forme». Cependant, en EPS, elle considère que la notion
de projet et l’enseignement par projets ne sont pas nouveaux et existaient déjà avant
la réforme t «je pense qu’en éducation physique, on a toujours fonctionné par
projets», «niais ça fait longtemps qu’on travaille par projets et puis c’est moins
dirigé». On remarque ici une distinction, un détachement de l’EPS, d’après ce sujet,
par rapport à l’enseignement directif dominant dans l’enseignement des autres
disciplines avant la réforme. Ainsi, l’enseignement de l’EPS serait, depuis longtemps,
moins directif que les autres enseignements.
Pat- ailleurs, l’enseignante insiste sur l’implication des élèves et sur le travail
en équipe tant au niveau de l’équipe pédagogique qu’au niveau de la classe, avec les
élèves. En effet, avec l’instauration de la réforme, «on iÎ]tègre, on fait participer
beaucoup les élèves» aux prises de décisions pour la construction de l’enseignement.
Les élèves sont représentés comme des partenaires de l’enseignante oti de
l’enseignant t «fait-e participer l’élève aux décisions, aux changements de règles, à la
planification». Et ceci est d’autant plus vrai qu’ils sont considérés, avec la mise en
application de la réforme, comme des personnes responsables, comme des personnes
ressources dans la classe t «en s’entraidant entre pairs», «si tu as une force, tu en fais
profiter les autres», «les enfants deviennent des petits professeurs», «on va demander
aux élèves, parce qu’ils jouent dans la cour de l’école, on demande : comment on
pourrait le modifier? ».
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En résumé, on est passé d’un système éducatif où l’enfant recevait des connaissances
à tin système où l’on intègre l’enfant, où l’enfant participe à la construction de ses
connaissances mais aussi à celles de ses camarades de classe. En conséquence, au
sein de la classe, on observe un travail en équipes à deux niveaux les élèves entre
eux et entre les élèves et l’enseignante. De plus, il y a un autre niveau de coopération,
celui entre les enseignantes et enseignants. En effet, avec la réforme, les enseignantes
et les enseignants ont «plus de perfectionnement, plus de regroupements» «on se
retrouve moins seul(e) dans son gymnase à se demander si on fait bien».
Un autre élément important issu directement de la réforme, est la notion de
temps et de rythme. La réforme est construite scir des cycles d’apprentissage de deux
ans ati primaire; par conséquent, «les enfants ont comme plus de temps pour acquérir
les compétences puisqu’un cycle c’est deux ans» «finalement, la réforme à ce bon
côté, tu as comme plus de temps», «l’élève évolue à son rythme». On retrouve donc
ici les notions de rythmes d’apprentissage et de progression de l’élève qu’il convient
maintenant de prendte en compte et de respecter dans l’enseignement.
finalement, l’intégration des élèves à l’enseignement ainsi que le respect des
rythmes d’apprentissage conduisent les enseignantes et les enseignants à se remettre
en question «c’est pas parce que ça fait des années que tu enseignes
...; de changer,
de laisser faire, de faire participer les enfants dans les décisions ça nous fait changer,
c’est une remise en question». Ainsi, le sujet 2 reconnaît que cette réforme constitue
un plus pour le système éducatif québécois «je pense que ça bonifie», «c’est sûr que
ça a apporté quelque chose, on ne peut pas dire que ça n’apporte rien, mais je dirai
que c’est bonifié».
5.2.2 Représentations sociales du concept de compétences
Le premier élément qui ressort dans les propos de ce sujet, c’est la difficulté à
se représenter, à définir le concept de compétences «c’est large là! », «c’est trop
large! », <je le ti-ouve difficile». Ainsi, l’enseignante ne définit pas le concept de
compétences mais elle connaît les compétences disciplinaires en EPS «en éducation
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physique, on en a trois agir, interagir et le volet santé». Et la difficulté à définir et
donc à se représenter le concept même tient, pour le sujet 2, à ce que les compétences
(disciplinaires) sont liées les unes aux autres «les trois finalement se touchent, alors
c’est difficile». De plus, les compétences sont intégrées à l’enseignement «c’est
intégré, et d’ailleurs, la réforme c’est ça aussi l’intégration».
5.2.3 Représentations sociales de l’évaluation
L’évaluation a pris un important virage dans son évolution pour passer d’une
évaluation sommative à une évaluation formative et donc continue. En effet, avant la
réforme, en badminton par exemple. «on était sur le même patron il fallait qu’ils
frappent le volant, il fallait qu’il arrive dans le cerceau et s’ils en réussissaient huit,
on se faisait une échelle». On avait donc une évaluation basée stir une performance
ponctuelle alors qtte maintenant l’évaluation se fait tout au long de l’enseignement
«les enfants sont encore en mouvement, je le vois, je leur dis», «je dis aux enfants à
chaque cours finalement, je suis en train de t’évaluer». De plus, ce n’est plus le
nombre de volants ayant atteint la cible qui est important mais c’est de savoir si
l’enfant a réussi à frapper le volant «l’enfant, il réussit à frapper le volant, c’est
parfait! ».
Finalement, on est passé d’une évaluation sommative ponctuelle à une
évaluation formative continue où les élèves connaissent les critères «je leur dis,
j’écris les critères». Remarquons ici que si l’enseignante insistait préalablement sur
1’ implication, 1’ intégration des élèves dans la construction de 1’ enseignement, ces
derniers ne semblent cependant pas intervenir dans l’évaluation, ni même dans son
élaboration. En effet, le stijet 2 n’a jamais fait référence à une quelconque
participation des élèves à l’évaluation. Elle reste donc seule responsable de cet aspect
de l’enseignement, et ce sentiment se voit renforcé par l’emploi du pronom personnel
«je» tout au long de son discours concernant l’évaluation t «je le vois, je leur dis», «je
suis en train de t’évaluer».
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5.2.4 Les changements didactiques et pédagogiques
Le principal changement didactique relevé par le sujet 2 est l’utilisation
massive de projets et de l’enseignement par projets «la réforme c’est beaucoup de
projets)>. Cependant, comme temarqué précédemment, selon elle, le projet était déjà
fort utilisé dans l’enseignement de l’EPS : «je pense qu’en éducation physique, on a
touj ours fonctionné par proj ets».
En revanche, un autre changement, à la fois didactique et pédagogique, tient à
la relation que l’enseignante ou l’enseignant instaure avec ses élèves. Ainsi, les élèves
sont représentés comme des partenaires et des personnes ressources à la fois pour
l’enseignante et pour les autres élèves «les élèves deviennent des petits
professeurs». La relation pédagogique avec l’enfant n’est donc plus une relation
d’autorité mais une relation de semi—partenariat puisqu’il participe à la conception de
l’enseignement mais pas à l’évaluation. Par ailleurs, l’élève n’est plus en classe pour
recevoir un savoir, il participe à l’enseignement, il devient une ressource didactique et
pas seulement un utilisateur de moyens didactiques.
5.2.5 Synthèse des catégories conceptuelles
À pal-tir de cette analyse verticale du sujet 2, on peut identifier des catégories
conceptuelles.
Dès lors, pour ce qui a trait aux représentations sociales du rôle de
l’enseignante ou de l’enseignant dans le système éducatif québécois, on peut mettre
en lumière des axes de réflexion. Ainsi, dans un premier temps, l’enseignante ou
l’enseignant semble bénéficier d’ttne certaine liberté d’action à travers
l’enseignement par projets qtn permet un enseignement moins directif. Par ailleurs,
cette liberté est renforcée par l’implication de l’élève dans l’élaboration de
l’enseignement : «faire participer l’élève aux prises de décisions, aux changements de
règles, à la planification». Parallèlement à cette liberté d’action, on comprend très
nettement la nécessité pour le corps enseignant de trcrL’clitter en équipes avec les
élèves qui sont désormais impliqués non seulement dans l’apprentissage mais aussi
dans l’enseignement «les élèves deviennent de petits professeurs». Remarqcions qtie
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la combinaison de ces deux catégories conceptuelles: travail en équipes et liberté
d’action, conduit inévitablement à deux autres catégories: la créativité et
1 adaptation. En effet, l’enseignante 2 interroge, questionne les élèves, leur demande
leur avis pour changer des choses, adapter les situations d’enseignement, planifier
l’enseignement (etc.): «faire participer l’élève aux décisions». Tout ceci demande
une importante capacité d’adaptation et de créativité de la part de l’enseignante pour
intégrer les réflexions et propositions des élèves. Par ailleurs, la notion de travail en
équipes s’exporte également au niveau de l’équipe pédagogique qui devient un
véritable soutien pour les enseignantes et enseignants: «on se retrouve moins seul(e)
dans son gymnase à se demander si on fait bien». II apparaît également très clair que
la représentation de l’élève, à travers le regardporté sur l’élève par l’enseignante ou
l’enseignant, revêt un caractère particulier dans le cadre de cette réforme. En effet,
comme relevé précédemment, l’élève est représenté, non seulement actif dans ses
apprentissages, mais aussi dans l’élaboration de l’enseignement ce qui lui garantit le
respect de son rythme d’apprentissage, élément ffindateur de la réforme. Ainsi l’élève
est acteur de ses apprentissages mais il est également créateur de part sa participation
à la conception de l’enseignement et à sa mise en application: « les enfants
deviennent des petits professeurs».
Suite à ces axes de réflexion pour identifier les représentations sociales du rôle
de l’enseignante ou de l’enseignant, on comprend que celles du rôle de l’élève
évoluent également à travers plusieurs axes que l’on retrouve dans les propos du
sujet 2. Ainsi, de même que pour l’enseignante ou l’enseignant, le travail en équipes
devient une caractéristique du rôle de l’élève. Cette collaboration se fait avec
l’enseignante mais aussi avec les autres élèves: «en s’entraidant entre pairs», «ils
vont donner des trucs». Et de cette notion découle l’implication de l’élève dans le
système éducatif L’élève n’est plus représenté comme un simple consommateur de
l’école, il devient un acteur, un partenaire de l’apprentissage et de l’enseignement. De
plus, cette implication tant au niveau de l’enseignement que de l’entraide envers les
autres élèves, conduit l’élève à faire preuve d’adaptation et de respect envers une
personne qui ne représente pas une autorité 0es autres élèves). Par ailleurs, pour
pouvoir aider ses camarades, partager ses connaissances et être une ressource pour les
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autres, l’élève doit avant tout être conscient de ses ressources. Cette idée peut être
i-approchée du concept d’ apprentissages sign flccttfs in dispensabi e au développement
des compétences.
Ensuite, il convient d’identifier les axes de réflexion soulevés par
l’enseignante 2 pour identifier les représentations du concept de compétences. Ainsi,
l’idée dominante dans les propos de l’enseignante au sujet de l’évaluation est Ïct
coniplexite du concept compte tenu de son intégi-cition à l’enseignement. Par ailleurs,
cette enseignante parle des compétences disciplinaires en EPS mais n’aborde à aucun
moment les compétences transversales.
Et finalement, compte tenu des changements didactiques évoqués pat- le
sujet 2, on peut identifier une idée directrice pour la représentation de l’évaluation
évaÏztation forniative continue avec une place pour l’erreur «à chaque cours
finalement, je suis en train de t’évaluer». On retrouve ici la volonté de respecter le
rythme de l’enfant et de considérer sa progression plutôt qu’une performance. En
revanche, remarquons que si l’élève est actif dans l’enseignement, l’évaluation
demeure Ï ‘excÏusi ‘Hé de l’enseignante.
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5.3 Présentation du sujet 3
5.3.1 Représentations sociales du système éducatif québécois
Le sujet 3 est une enseignante spécialiste en musique depuis vingt et un (21)
ans et elle utilise le nouveau programme depuis deux ans. Elle constate qu’avant la
réforme, les élèves participaient mais que les enseignantes et enseignants avaient le
contrôle total de la classe et de son activité : «c’est sûr qtie les enfants participaient et
que c’est nous, les profs, qui faisions tout». Par ailleurs, l’accent était mis sur les
connaissances théoriques à acquérir : « avant c’était beaucoup théorique», «dans ce
que j’enseignais avant, je n’avais presque jamais fait : inventer». Alors
qu’aujourd’hui, avec la réforme, «il faut que les enfants trouvent par eux—mêmes,
qu’ils créent des sons. Il Faut qu’ils trouvent des phrases mélodiques». On se retrouve
donc dans un système éducatif où l’élève n’est plus participant mais il devient acteur
au sein d’un système éducatif centré sur lui : «c’est beaucoup par rapport à l’enfant».
L’enseignement est construit par rapport aux élèves et ces derniers sont impliqués
dans l’enseignement t «là c’est vous autres qui allez faire le cours, c’est vous autres
qui allez écrire et puis vous allez présenter ça devant la classe». L’élève est donc
responsabilisé non seulement par rapport à ses apprentissages mais aussi par rapport à
ceux de ses camarades. Cette recadrage de l’enseignement sur l’élève révèle
également une volonté de respecter le rythme d’apprentissage de chacun t «l’idée de
la réforme, c’est d’aller selon le rythme de l’élève».
Et c’est justement cette dernière idée qui laisse perplexe le sujet 3 quant aux
apprentissages réels des élèves. En effet, même si cette enseignante considère que
cette réfonne est bénéfique au système éducatif: «je pense que oui», «ça c’est bon»,
elle remarque qu’un certain temps va être nécessaire pour poiler un diagnostic sur
l’apport réel de cette réforme et sur ses conséquences t <je me dis que ça va être à
long terme qu’on va voir ce que ça va donner», «c’est au bout de dix ans qu’on va
voir si les enfants apprennent». Et c’est bien là toute la question t «est-ce qu’ils
apprennent vrai in eut ? ».
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D’autre part, le sujet 3 réclame plus de formation, plcts d’ateliers de
perfectionnement, plus de ressources pour pouvoir appliquer la réforme dans les
meilleures conditions «j’aimerais avoir plus d’ateliers parce que nous, on n’a pas de
CP [conseiller pédagogique], il n’y a personne qui s’occupe de nous autres»,
«j ‘aimerais ça, avoir quelqu’un pour nous guider, pour nous montrer», «on n’a pas de
ressources! , ça manque énormément! »
5.3.2 Représentations sociales du concept de compétences
L’enseignante connaît les compétences disciplinaires et transversales mais
n’est pas en mesure de définir clairement le concept de compétences : «c’est bien
difficile», «c’est super difficile». Ainsi, le sujet 3 connaît les conipétences
disciplinaires en musique : «compétences disciplinaires, c’est sûr que je suis capable
de le faire» mais elle reconnaît ne pas se préoccuper vraiment des compétences
transversales «les compétences transversales, en musique, on ne les voit pas
beaucoup».
Le concept de compétences reste donc quelque chose d’abstrait pour
l’enseignante et difficile à définir et donc à se représenter.
5.3.3 Représentations sociales de l’évaluation
Au niveau de l’évaluation, et en adéquation avec ses difficultés à se
représenter le concept de compétences, le sujet 3 révèle que l’évaluation actuelle est
trop large «c’est at large! », «tu sais, B ça regroupe le ti-ois quart de l’école». Ainsi,
l’enseignante déclare préférer l’ancien bulletin descriptif avec des pourcentages qui
permettaient de mieux différencier les élèves : «pour moi 80 et 90 ça veut pas dire la
même chose», «c’était beaucoup pius facile pour nous d’évaluer».
Remarquons ici que cette enseignante parle de l’évaluation en termes de
présentation des bulletins et lectr signification et non en ternies de processus
appartenant à l’apprentissage même si elle reconnaît que l’évaluation doit tenir
compte des progrès de l’élève : «un enfant qui a de la difficulté mais qui progresse, il
va avoir B», «c’est d’aller au rythme de l’enfant». Par ailleurs, l’enseignante reste
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l’évaÏuatrice même si l’élève participe à l’enseignement, il ne participe pas à
l’évaluation qui reste donc un privilège de l’enseignante.
5.3.4 Les changements didactiques et pédagogiques
Comme relevé dans la section abordant les représentations sociales du
système éducatif, le sujet 3 invoque le recours au projet comme la principale
répercctssion de l’application de la réforme. Ainsi, l’enseignement par projet permet
de recentrer l’enseignement sur l’élève et non plus sur les contenus : «là, il faut que
les élèves trouvent par eux—mêmes, qu’ils créent des sons. Il faut qu’ils trouvent des
phrases mélodiques». Et cette implication développe la créativité de l’élève tout en
ltu octroyant une certaine liberté «c’est sûr qu’on a pliis de liberté» et permet
d’alléger quelque peu la charge de l’enseignante «présentement, c’est sûr que le
travail est un peu allégé parce que là, les enfants, c’est eux autres ... ». Ainsi, l’élève
n’est plus seulement un utilisateur, un consommateur de ressources didactiques. Il
devient lui—même une ressource didactique ce qui implique un changement dans la
relation pédagogique qui passe donc de la transmission au semi-partenariat entre les
élèves et l’enseignante. L’élève est donc acteur de ses apprentissages et est impliqué
dans I ‘enseignement. Cependant, l’évaluation demeure l’exclusivité de l’enseignante.
5.3.5 Synthèse des catégories conceptuelles
Dans les propos du sujet 3, des catégories conceptuelles peuvent également
être identifiées. Ainsi, le sujet présente l’idée d’iniptiquer et de responscihiÏiser
l’élève dans l’élaboration de l’enseignement, ce qui stippose un élève actif mais aussi
un travail en éqt1ies tant avec l’enseignante qu’avec les autres élèves. Autrement dit,
l’élève devient acteur de ses apprentissages de par la mise en place de projets qui le
conduisent à employer sa crécttivité; c’est lui qui crée, qui découvre. On peut donc
rattacher cette idée à celle de l’apprentissage significatif De plus, l’élève détient une
certaine influence sur les apprentissages de ses camarades puisqu’il doit lui-même
enseigner, partager ses créations, ses découvertes. L’élève devient donc une ressource
didactique potir la classe. Dès lors, on comprend que la représentation de l’élève, à
Analyses et interprétations 58
travers le regctrcÏ porté sur l’élève par l’enseignante, devient également un axe de
réflexion important compte tenu des changements de statuts repérés dans le discours
de l’enseignante 3 et la volonté de la réfome de respecter le rythme d’apprentissage
des élèves «c’est vous autres qui allez faire le cours», «l’idée de la réforme c’est
d’aller selon le rythme de l’enfant».
Par ailleurs, cette enseignante insiste sur la nécessité des enseignantes et des
enseignants de travailler ensemble pour s’approprier la réforme. Cependant, elle
questionne les moyens mis en place pour permettre une bonne implantation de la dite
réforme personnes ressources pour les enseignantes et enseignants, moyens
didactiques, formation. De la même manière, cette enseignante émet des inquiétudes
quant aux apprentissages réels des élèves. En effet, le sujet 3 se questionne sur
l’importance accordée au respect du rythme d’apprentissage des élèves par rapport à
l’acquisition de connaissances considérées de base; la question peut donc se résumer
ainsi jusqu’à quel point l’enseignement doit—il respecter le rythme d’apprentissage
par t-apport à certaines acquisitions essentielles à l’évolution des jeunes? D’un autre
côté, cette inquiétude est également à rattacher aux manques de moyens et de
formations des enseignantes et enseignants. Mais malgré tout, cette enseignante veut
croire en la réussite de cette réforme mais elle est consciente que le premier bilan ne
pourra pas se faire dans l’immédiat mais qu’un certain nombre d’années seront
nécessaires avant de pouvoir vérifier le bien fondé ou non de ses inquiétudes.
Pour ce qui est de l’identification des idées directrices pour l’identification des
représentations sociales du concept de compétences, on constate que c’est la
coniplexité du concept qui domine très nettement dans les propos du sujet 3. Par
ailleurs, cette enseignante reconnaît ne pas se préoccuper des compétences
transversales comme si l’enseignement de la musique n’intervenait pas dans le
développement de ces dernières «les compétences transversales, en musique, on ne
les voit pas beaucoup». Cette absence d’intérêt pour les compétences transversales
pourrait s’expliquer par le manque de formation et de personnes ressources t «on n’a
pas de CP, il n’y a personne qui s’occupe de nous».
Ensuite, pour ce qui est de l’évaluation, l’idée qui ressort est celle de la
difficulté à différencier les élèves â travers le bulletin. En effet, le sujet 3 considère
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que la forme actuelle de l’évaluation ne permet pas réellement de catégoriser les
élèves. Cependant, il est important de rappeler ici que l’application de la réforme vise
à centrer l’enseignement sur l’élève et l’évalctation doit soutenir l’apprentissage en
mettant en évidence les apprentissages et les progrès de l’élève par rapport à lui
même. Par conséquent, vouloir catégoriser les élèves semble être un comportement
résiduel de l’ancien programme de fonnation et non du nouveau. En revanche, à la
décharge du sujet 3, et des autres enseignantes et enseignants dans le même cas, cette
attitude ne fait que témoigner de l’état de transition dans lequel le système éducatif
québécois se situe et vient renforcer, en même temps, l’idée que le temps est un
facteur important dans l’application de la réforme.
De plus, si les élèves sont représentés comme les acteurs de leurs
apprentissages et de l’enseignement, ces derniers ne semblent pas être impliqués au
niveau de l’évaluation qui demeure 1 ‘exclusivité de l’enseignante.
Analyses et interprétations 60
5.4 Présentation du sujet 4
5.4.1 Représentations sociales du système éducatifquébécois
Le quatrième sujet est un enseignant en EPS qui a rejoint ses collègues de
l’enseignement en même temps que l’instauration de la réforme. Sa formation à
l’Université de Montréal a donc principalement été basée sur l’ancien programme et
la réforme n’a été introduite que lors de sa dernière année de formation. Par
conséquent, il a dû travailler avec le nouveau programme dès sa première année
d’enseignement.
L’enseignant nous indique qu’avant la réfbrme, les enseignantes et les
enseignants d’EPS étaient plus des techniciens qui enseignaient des sports: «avant,
on était plus des techniciens», «on montrait de la technique, on faisait beaucoup de
sport». On avait donc un enseignement basé sur la perfbnnance sportive alors
qu’aujourd’hui, les enseignantes et les enseignants cherchent à porter un regard plus
global sur l’enfant: «on doit porter un regard plus général sur le développement de
l’enfant». Cette volonté à se recentrer sur l’élève a conduit le sujet 4 à utiliser le sport
non plus comme une finalité de son enseignement mais comme un moyen pour
assurer le développement de ses élèves: «moi, je me sers des sports pour développer
les jeunes», «mon objectif ce n’est plus que le jeune connaisse les règlements, sache
comment jouer au hockey, je veux qu’il comprenne».
Parallèlement à ce changement de statut, l’enseignant s’intéresse à la
progression des élèves et non plus à leurs performances ponctuelles: «on regarde
vraiment plus la progression que l’enfant fait», «le regard est porté sur la progression
de l’élève et non sur un résultat concret, direct, ponctuel». L’évaluation prend donc
un nouveau rôle sur lequel nous reviendrons un peu plus tard.
Remarquons que le fait de placer l’élève au centre de l’enseignement, associé
à l’observation de la progression, conduit l’enseignant à faire preuve de créativité
pour adapter son enseignement à chacun de ses élèves: «tu dois adapter ton
enseignement à chaque élève ou à chaque sous-groupe», «je dois présenter des
situations d’apprentissages qui vont être adaptées à leur situation personnelle, à leurs
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habiletés du moment». La réforme, des dires du sujet 4, condctit donc à un
enseignement plus individualisé «c’est vraiment personnalisé à l’enfant». Ce qui
demande beaucoup d’adaptation et d’adaptabilité de la part de l’enseignant et justifie
également le changement de statut des sports dans son enseignement.
Pai- ailleurs, il est à noter que le sujet 4 considère que la réforme est une bonne
chose pour le système éducatif québécois (<je crois que ça va permettre plusieurs
améliorations», «moi, je trouve que c’est un avantage». De plus, elle va pemettre de
développer «certaines compétences, certaines habiletés sociales chez les jeunes».
Mais, pour cela, il faut lui laisser du temps et donner aux enseignantes et enseignants
plus de moyens d’appliquer pleinement cette réforme. En effet, le sujet 4 considère ne
pas être assez formé pour appliquer au mieux la réforme «présentement, c’est
officiel que c’est boitetix», «on a implanté une réforme et les profs ne sont pas formés
pour cette réforme, ne sont pas prêts à l’avoir», «on a besoin de plus de ressources»,
«manque d’ outils précis et concrets».
De plus, cet enseignant en EPS émet des réserves quant au succès de la
réforme dans les milieux défavorisés : «je ne sais pas ce que ça va donner,
l’application de la réforme dans les milieux très défavorisés, dans les milieux en
difficulté», «je ne suis pas sûr que la réforme puisse répondre aux besoins de ces
élèves en grandes difficultés». Et ses inquiétudes sont en liens directs avec le manque
de moyens accordés pour l’application de la réforme : «on a besoin de beaucoup plus
de ressources et il faudrait diminuer le nombre de jeunes par classe si on veut donner
un suivi particulier et approprié». Cependant, on peut remarquer, dans cette dernière
idée, que le sujet 4 maintient l’enseignante ou l’enseignant dans une relation de
pouvoir avec l’élève qui est là pour recevoir. L’élève ne semble pas, dans ses propos,
être un partenaire de l’enseignant mais juste un élève actif dans ses apprentissages, ce
qui constitue déjà une évolution par rapport à l’ancien programme où l’élève était
passif.
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5.4.2 Représentations sociales du concept de compétences
Une fois de plus, la première idée qui ressort de discours du répondant est la
difficulté à définir, et donc à se représenter, ce concept «bonne question, ... Et c’est
vraiment une question qui se pose en permanence».
finalement, le sujet 4 rattache le concept de compétences à celui d’objectifs
«pour moi, une compétence c’est être capable [...] de te rendre à cet objectif>, une
compétence c’est de réussir justement à atteindre cet objectif là», «la compétence va
être justement reliée à l’objectif fixé à l’élève». Ici, on constate que l’enseignant
rapproche le concept de compétences à celui d’objectifs qui était un concept clef dans
l’ancien programme. On peut donc y voir une volonté de rapprocher la notion de
compétences, difficile à se représenter pour lui, à quelque chose de connu,
d’observable les objectifs. Ce qui met en évidence l’état de transition dans lequel cet
enseignant se trouve et qu’il rapporte dans ses propos concernant le temps nécessaire
pour voir l’impact réel de la réforme t «dans quelques années, quant tout va être
défini et que ça va être beaucoup plus solide, je crois que cette réforme va être
beaucoup plus adaptée aux besoins de chaque élève».
5.4.3 Représentations sociales de l’évaluation
Comme mentionné précédemment, la représentation de l’évaluation, dans les
propos du sujet 4, est transformée de par son changement de statut. En effet, on est
passé d’une évaluation sommative basée sur la performance ponctuelle de l’élève
«évaluation à des moments précis», «la performance à un moment précis» à ctne
évaluation formative continue qui permet de porter un jugement sur la progression de
l’élève et non plus de sanctionner un apprentissage à travers une performance
<d’évaluation sert à avoir une image globale de la progression de l’élève»,
«l’évaluation, c’est vraiment de voir la progression, de porter un jugement sur ce que
le jeune est capable d’accomplir en éducation physique». Par ailleurs, cette évaluation
est continue dans le sens qu’elle se fait tout au long de l’apprentissage t «tu regardes
la progression à chaque cours», «à chaque cours, il y a comme une mini—évaluation».
Par conséquent, au lieu de sanctionner l’apprentissage, l’évaluation devient un outil
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de ce dernier puisqu’elle permet d’adapter l’enseignement aux caractéristiques des
élèves: «donc, c’est vraiment personnalisé». De plus, pour renforcer cette idée
d’individualiser l’évaluation, le sujet 4 introduit la notion d’évaluation
diagnostique qui permet d’établir un état initial de l’élève pour mieux adapter les
situations et objectifs d’apprentissage: +çje vais regarder ce que l’enfant est capable
de fsire au début, initialement et ensuite, je vais voir c’est quoi les problématiques et
je vais l’amener à comprendre et à progresser à l’intérieur de ça». La représentation
de l’évaluation est donc passée d’une sanction de l’apprentissage à un outil au service
de la progression de l’élève.
Cependant, si l’évaluation est au service de la progression de l’élève, elle n’est
pas un outil de l’élève mais reste l’exclusivité de l’enseignant. Cette idée se traduit
par l’utilisation du pronom personnel «je» dans le discours du sujet par rapport à
l’évaluation.
5.4.4 Les changements didactiques et pédagogiques
Outre le changement de statut de l’évaluation évoqué précédemment, le
sujet 4 évoque une autre translbrmation majeure de l’enseignement au niveau
didactique: la planification.
Mais avant d’aborder ce point, il convient de noter que le changement de
représentation de l’évaluation associé à l’intérêt pour la progression de l’élève, à un
enseignement centré sur l’enfbnt et au changement de statut des sports en EPS
conduit nécessairement à une redéfinition de la relation pédagogique enfl l’élève et
l’enseignant. Ainsi, alors que l’on avait une relation instructeur-instruit, on a
aujourd’hui une relation plus active avec un élève acteur de ses apprentissages et un
enseignant qui s’adapte aux progrès de l’élève. On a donc une relation du type guide-
élève actif au lieu de la relation précédente plutôt passive.
Par ailleurs, le sujet 4 met en lumière une transformation majeure de
l’enseignement consécutif de l’instauration de la réforme: la planification: ((les
changements se situent au niveau de la planification». En effet, pour cet enseignant,
avant la réforme, la planification était faite pour une étape au complet alors
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qu’aujourd’hui, elle doit s’adapter plus régulièrement : «je peux prévoir qu’il y a des
choses qui vont se produire mais je ne peux pas faire une planification générale,
globale comme on le faisait avant», «parce qu’avant on travaillait beaucoup en
planifiant tout le temps les cours d’avance». Ainsi, compte tenu de la centration sur
l’élève et de la prise en considération de sa progression, la planification de
l’enseignant ne peut pas être faite trop à l’avance «maintenant je planifie mes cours
d’avance mais je ne fais pas toute mon étape au complet». Une fois de plus,
remarquons que si la planification est influencée, plus qu’avant encore, par l’élève et
ses progrès, cette dernière reste sous la gouverne exclusive de l’enseignant qui
demeure le seul décideur.
5.4.5 Synthèse des catégories conceptuel les
De la même manière que pour les autres enseignantes, on petit identifier des
idées directrices, des catégories conceptuelles, dans les propos de l’enseignant 4.
Ainsi, la première idée, et qui semble être à l’origine de plusieurs, c’est que la
représentation de l’élève, à travers le regard porté sur l’élève par l’enseignant, a
changé pour tendre vers un regard plus global et une reconnaissance de l’action de
l’élève dans ses apprentissages. Ainsi, ses propos dénotent un intérêt pour la prise en
compte de la progression de l’enfant qui doit mettre en oeuvre sa pensée créatrice
pour découvrir et comprendre et non plus seulement performer, reproduire. Cette
évolution octroie donc à l’enseignant une certaine liberté cl ‘action puisqu’il doit
présenter des situations d’apprentissage pour observer le développement de l’élève et
non plus ses perfonnances. Ainsi le sujet 4 doit faire preuve de créativité pour que les
sports utilisés dans son enseignement passent du statut de finalité à celui de moyen.
Par ailleurs, le sujet 4 soulève également la nécessité pour le corps enseignant de
trctvaitÏer en équipes pour assurer une meilleure intégration et application de la
réforme. En effet, cet enseignant relève la manque de formation des enseignantes et
enseignants et considère que l’entraide est le meilleur moyen de palier à ce manque.
De plus, il insiste stir le manque de moyens octroyés aux enseignantes et enseignants
pour s’approprier et appliquer la réforme. Et cette lacune le conduit à émettre des
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doutes sur les chances de réussite de la réforme dans les milieux défavorisés : «je ne
sais pas ce que va donner, l’application de la réforme dans les milieux défavorisés»,
«je ne suis pas sûr que la réforme puisse répondre aux besoins de ces élèves en
grandes difficultés». On remarque ici, tout le poids de cette inquiétude surtout si l’on
considère que l’une des raisons premières qui ont motivé cette réforme était de
contrer le décrochage scolaire à tous les niveaux. Notons toctt de même que
l’enseignant 4 croît sincèrement en cette réforme «dans quelques années, quand tout
va être défini et que ça va être beaucoup plus solide, je crois que cette réforme va être
beaucoup plus adaptée aux besoins de chaque élève». Ses inquiétudes du moment
semblent donc vraiment liées à l’actuel manque de moyens et de formation.
Pour ce qui est du concept de compétences, l’idée dominante chez le sujet 4
rattache le concept de compétences à celui cl ‘objectifs bien connu des enseignantes et
enseignants. Par ailleurs, l’idée de complexité est également présente dans ses propos.
Et finalement, l’enseignant 4 se représente 1’ évaluation comme une évctÏucttion
fonncttive continue qui tend à obtenir une image globale de l’enfant en privilégiant la
progression par rapport à la performance. Cependant, si l’élève est acteur de ses
apprentissages, il n’a pas d’action dans l’enseignement et le sujet 4 considère encore
l’évaluation connue un outil réservé à l’enseignante ou à l’enseignant. Autrement dit,
I’ évaluation demeure l’exclusivité de I’ enseignant.
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5.5 Présentation dci sujet 5
5.5.1 Représentations sociales du système éducatif québécois
Le sujet 5 est une enseignante titulaire depuis quinze ans et qui travaille avec
le nouveau programme depuis son instauration.
Elle constate que la réforme amène à recentrer l’enseignement sur l’élève afin
de le préparer au mieux pour la vie adulte en société. Autrement dit, l’application de
la réforme conduit à un changement de statut de l’enseignante et de l’enseignant qui
ne sont plus représentés comme des instructrices et des instructeurs mais comme des
guides pour l’apprentissage de l’élève : «dans la réforme, on considère l’enseignant
comme une personne ressource qui met en place des moyens pour permettre
l’apprentissage». Ainsi, l’élève est lui-même représenté plus actif dans son processus
d’apprentissage et il participe aussi à l’évaluation ce qui permet de le responsabiliser:
«les élèves s’évaluent et sont évalués par l’enseignant», «la réforme permet de
développer des élèves autonomes et responsables».
De plus, on note un changement dans la représentation de la mission de
l’école. D’après le sujet 5, «avant, on allait à l’école pour aller à l’école. Maintenant,
on vient à l’école pour un but professionnel». En d’autres termes, l’école n’est plus
un lieu de savoir mais c’est un lieu de formation pour les futurs citoyens : «la réforme
permet de mieux préparer l’enfant à la société». L’accent est donc mis sur la
socialisation, sur la qualification «aux dépends de l’instruction» : «on néglige
l’instruction», «on veut qualifier mais pas assez instruire». On comprend ici que
l’enseignante questionne la place de l’instruction dans le nouveau système éducatif:
«il y a un gros point d’interrogation pour ce qui à trait à l’acquisition des
connaissances».
La réforme a également permis de développer le travail en équipes
pédagogiques : «la réforme favorise énormément le travail en équipes pédagogiques»,
«la réforme oblige à l’ouverture vers les collègues». Il semble ici que la
représentation de l’enseignante ou l’enseignant soit passé(e) du statut de solitaire à
celui de membre d’une équipe.
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Finalement, et malgré son questionnement par rapport à la place de
l’instruction dans cette réforme, l’enseignante répondante estime que cette «réforme
vient renforcer la mission éducative de l’école». «La réforme est un plus pour le
système éducatif québécois» mais elle comporte des lacunes et principalement au
niveau des moyens disponibles ainsi qu’au niveau de la formation des enseignantes et
enseignants «on manque encore beaucoup de services spécialisés comme les
orthopédagogues». «les moyens sont encore insuffisants pour y répondre
adéquatement», «les enseignants manquent de formation». Par ailleurs, on retrouve
chez cette enseignante cine incertitude quant à l’efficacité de la réforme pour les
élèves en grandes difficultés d’apprentissage ((la réfotiiie est bonne pour les moyens
et les forts mais elle comporte des lacunes pour les élèves très faibles». Et ces lacunes
sont principalement liées, pour ne pas dire exclusivement, au manque de moyens et
de formations des enseignantes et enseignants «parce qct’il manque de moyens et les
enseignants manquent de formation».
5.5.2 Représentations sociales dct concept de compétences
Le sujet 5 ne définit pas le concept de compétences mais ce qu’il implique. On
peut donc en déduire que sa représentation demeure floue. Ainsi, un élève compétent
«est un élève capable de réinvestir ses acquisitions, [...] qui est capable de remettre
en activité ce qu’il a appris précédemment». En outre, «c’est un élève qui sait
pourquoi il apprend des choses, qui reconnaît la pertinence de ses apprentissages par
rapport à son évolution».
Ainsi, on retrouve ici plusieurs comportements observables permettant
d’identifier un élève compétent. On reconnaît l’importance des apprentissages
significatifs afin de permettre le réinvestissement «face à cm problème, [l’élève
compétent] va aller chercher dans ses acquis des solutions ou des éléments de
sol titi ons».
Pour résumer la position dci scijet 5, on peut dire qu’un élève compétent est un
élève qui fait appel à ses connaissances antérieures pour résoudre un problème. On
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note ici une représentation de l’élève qui le place comme la seule source de
références pour résoudre une situation.
5.5.3 Représentations sociales de 1’ évaluation
Le sujet 5 se représente l’évaluation actuelle comme une «évaluation
authentique et qtli se fait au quotidien».
Tout d’abord, elle est authentique car elle n’implique pas de comparaison avec
les autres élèves, avec des échelles pré-établies t «on identifie la progression
individuelle de chaque élève par rapport à lui—même».
Ensuite, l’évaluation est continue parce qu’elle porte sur le processtis d’apprentissage
et non plus sur une performance ponctuelle. Ainsi, l’évaluation permet l’erreur
«I ‘évaluation actuel le perm et de reprendre, de recommencer». L’ erreur n’est donc
plus considérée comme un frein à l’apprentissage mais comme un partenaire qui
permet de progresser. D’autre part, l’évaluation n’est plus l’outil exclusif de
l’enseignante t «les élèves s’évaluent et sont évalués pas l’enseignant».
Finalement, l’évaluation actuelle est un outil, pour l’enseignante et les élèves, au
service de la progression de ces derniers.
5.5.4 Les changements didactiques et pédagogiques
Outre les changements didactiques identifiés dans la section sur les
représentations sociales des enseignantes et des enseignants en rapport au système
éducatif québécois, cette enseignante nous indique que la réforme permet l’accès à
certaines approches inconnues ou méconnues t «elle [la réforme] m’a ouvert les yeux
sur certaines approches comme sur les projets à l’extérieur de la classe».
De plus, la représentation de la relation pédagogique entre elle et ses élèves se
voit également transformée puisque l’enseignante devient un guide et que l’élève
n’est plus passif, instruit; il devient acteur de ses apprentissages et prend part à son
évaluation. La relation pédagogique devient donc une relation de semi-partenariat au
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sens Où les élèves participent à leur évaluation et à la construction de leurs
apprentissages mais pas à l’élaboration de l’enseignement.
5.5.5 Synthèse des catégories conceptuel les
Dans les propos recueillis, le sujet 5 insiste sur l’idée du trctvctil en équipes
avec ses collègues pour assurer le développement des élèves qui sont considérés
comme des futurs citoyens «préparer l’enfant à la société» ce qui dénote un
changement de regcii-cÏ porté sur / ‘élève qui tient compte de la progression de ce
dernier. En effet, avec la réforme, les enseignantes et les enseignants ne sont plus
représentés comme des instructeui-s mais comme des guides qui développent les
élèves en vue de les préparer à la vie en société. Dès lors, l’enseignante possède une
certaine liberté cl ‘ctction puisqu’il lui revient de construire, de créer des situations
d’apprentissage qui permettent des apprentissages significatifs pouvant être réinvestis
lorsque l’élève est confronté à une situation problème d’ordre scolaire ou social. À
pat-tir de là, on comprend que les représentations sociales du rôle de l’élève vont
s’articctler autour des idées d’impliccttion et de responsctbiÏisation. En effet, l’élève
devient actif dans ses apprentissages et dans son évaluation mais il ne semble pas
s’impliquer dans l’enseignement.
Dès lors, l’évaluation devient une évctÏuation fornicitive et continue qui laisse
la place à l’erreur et qui tient compte des progrès de l’élève. De plus, l’élève est
acteur dans l’évaluation ce qui dénote une certaine responsabilisation.
Il faut remarquer que cette enseignante considère que la réforme permettra,
avec des moyens adaptés, une meilleure éducation des élèves mais au détriment de
l’instruction. Pat- ailleurs, elle fait part de ses inquiétudes pour l’application de la
réforme au niveau des élèves en grandes difficultés d’apprentissage. En fait, ses
craintes sont directement reliées à l’actuel manque de moyens et de formation des
enseignantes et des enseignants.
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Pour ce qui est de la représentation sociale du concept de compétences,
l’enseignante 5 fait référence à deux idées phares. La première concerne la nécessité
cÏefcure ctppeÏ des ctcqtds antérietirs pour résoudre une situation problème actuelle ce
qui fait référence à 1’ ctsp cet sign iflcatifcles cipprentissctges.
Cette première analyse verticale nous a donc permis de proposer un profil des
représentations sociales potir chacun des sujets pal- rapport aux différents thèmes. Il
convient maintenant, à l’aide d’une analyse horizontale, de comparer les profils entre
eux pour faire apparaîtte des éléments constitutifs des représentations sociales des
différents concepts à l’étude.
5.6 Représentations sociales dti rôle de l’enseignant(e) et de l’élève
L’analyse verticale nous a permis de mettre en évidence trois (3) catégories
conceptuelles ici liberté cl ‘ciction, le trctvail en équipes et le regctrct porté sur 1 ‘élchie.
Ces catégories s’adressent aux représentations de l’enseignante et de l’enseignant
principalement mais ont des conséquences directes et claires stir celles de l’élève.
Au niveau de la liberté d’action, on constate qu’elle revêt une forme
globalement semblable pour l’ensemble des sujets répondants mais il existe tout de
même de petites nuances qtt’il convient de mettre en lumière. Ainsi, pour les sujets 4
et 5, cette liberté s’exprime par leur capacité à proposer des situations d’apprentissage
adaptées à chaque élève en vue de le guider vers son développement «je me sers des
sports pour développer les jeunes» (sujet 4), «tu dois adapter ton enseignement»
(sujet 4), «une personne ressoui-ce qui met en place des moyens pour permettre des
apprentissages» (sujet 5). Alors que pour l’enseignante 1, cette liberté s’exprime dans
l’utilisation qu’elle fait du matériel didactiqtie existant, mais aussi dans la création de
matériel didactique «il y a beaucoup de place à la créativité» (stijet 1), «j’ai la liberté
maintenant, j’ai la permission de changer des choses, de créer de nottveaux moyens»
(sujet 1). Et dans un autre registre, l’enseignante 2 se prévaut de cette liberté en
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impliquant les élèves aux différents niveaux de l’enseignement «faire participer
l’enfant aux décisions, aux changements de règles, à la planification» (sujet 2).
Cette liberté d’action peut donc comporter des nuances mais l’objectif demeure le
même dans tous les cas : respecter le rythme d’apprentissage, permettre le
développement de l’élève.
Au niveau de la catégorie conceptuelle du travail en q1tipe. on peut
remarquer deux (2) tendances entre les enseignantes et enseignants et entre les
enseignantes et enseignants et les élèves. Ainsi, l’enseignante 2 établit la nécessité
d’un travail en équipes avec les élèves qui sont des collaborateurs de l’enseignante
puisqu’ils participent à l’élaboration de l’enseignement : «les enfants deviennent des
petits professeurs» (sujet 2) mais elle n’aborde pas la relation avec ses collègues. À
l’inverse, les sujets 3 et 4 n’évoquent pas l’idée d’un travail en équipes avec les
élèves. Pour sa part, le sujet 4 insiste sur la nécessité d’une collaboration entre les
membres dci corps enseignant t «on a cci in réseau d’entraide [...], on travaille avec
tous les professeurs d’éducation physique du réseau» (sujet 4). Cette collaboration
vise ctne meilleure intégration et donc une meilleure application des concepts de la
réforme. De son côté, l’enseignante 2 demande plus de travail en éqiupes pour les
enseignantes et enseignants spécialistes en musique poctr s’ entraider dans
l’assimilation et l’application de la réforme. Ensuite, les autres enseignantes
répondantes (I et 5) abordent le travail en équipe au niveau des collègues et des
élèves. Ainsi, l’enseignante I considère les élèves comme des collaborateurs «les
enfants deviennent des petits professeurs» (sujet 1). Alors que pour l’enseignante 5,
les élèves sont des partenaires de l’évaluation t «les élèves s’évaluent et sont évalués
par l’enseignant» (sujet 5). Pour ces deux enseignantes, la réforme conduit également
à plus d’échanges entre les enseignantes et les enseignants pour explorer de nouvelles
voies, pour se sentir soutenu(e)s t «avoir plus d’échanges avec mes collègues pour
essayer des approches différentes» (sujet 1), «la réforme favorise énormément le
travail en équipes pédagogiques» (sujet 5).
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De la même façon que la liberté d’action, le travail en équipes peut donc revêtir
plusieurs formes mais l’objectif demeure le même pour tous les enseignantes et
enseignants respecter le rythme de l’enfant, permettre la progression dans les
apprentissages.
Ces deux catégories conceptuelles explicitées, il reste à en identifier l’origine
à travers la dernière catégorie conceptuelle relevée le regard de i ‘enseignante oit de
Ï ‘ensc’ignctnr ttï t ‘élève. En effet, le premier élément indispensable à la réalisation de
tout ce qui précède réside dans le regard que l’enseignante ou l’enseignant poile sur
l’élève, ou, autrement dit, le statut que l’enseignante ou l’enseignant accorde ou
reconnaît à l’élève. Ainsi, toutes les enseignantes et tous les enseignants interrogés
affirment la nécessité de percevoir l’élève comme un acteur de ses apprentissages «il
faut que les élèves trouvent par eux-mêmes, qu’ils créent des sons» (sujet 3), «mon
objectif [. . .J qu’ils comprennent» (sujet 4), «on veut qcte le jeune découvre» (sujet 4).
Pour leur pat-t, les enseignantes 1, 2 et 5 ajoutent également la notion de
responsabilité. Les élèves sont donc reconnus responsables de leurs apprentissages
«ils sont capables de décider» (sujet 1), <des enfants sont conscients de leurs
difficultés, donc se donnent des moyens pour les sumionter» (sujet 1), «la réforme
permet de développer des élèves autonomes et responsables» (sujet 5). Cette
responsabilité peut même s’étendre atix apprentissages de leurs camarades
«s’entraidant entre pairs» (sujet 2), «c’est vous autres qui allez faire le cours» (sujet
5).
Une fois encore, nous remarquons que les éléments constitutifs de cette catégorie
conceptuelle nous ramènent explicitement au respect des rythmes d’apprentissage
pour totis les discours et à la notion de progression que nous retrouvons explicitement
chez deux sujets (sttjet 4 et 5) ou en filigrane dans les autres discours.
5.7 Les relations pédagogiques
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À travers cette étude, il semble possible de repérer une certaine variété de
relations pédagogiques entre les élèves et les enseignantes et enseignants qui sont
directement reliées à l’implantation de la réforme.
Ainsi, l’ensemble des enseignantes et des enseignants de cette étude
s’accordent pour définir l’enseignement pré-réforme comme un enseignement directif
où l’élève recevait une somme de connaissances transmises par l’enseignante ou
l’enseignant. On peut alors caractériser la relation pédagogique du moment comme
une reÏcttioii péclagogicjue de traiîsinission que l’on peut schématiser comme suit
Enseignant(e)
Évaluation, élaboration de
l’enseignement
Figure Y Relation pédagogique d’instruction
À l’aide des propos recueillis, on est en mesure d’identifier trois nouvelles
relations pédagogiqttes enseignement, senhi—partenaricit et pctrtenarictt. Ces relations
se distinguent par le degré d’implication de l’élève dans les différentes phases de son
processus d’apprentissage.
Ainsi, dans la relation pédagogique d’enseignement, l’élève est considéré comme un
élève actif dans la construction de ses connaissances mais il n’intervient pas dans la
conception de l’enseignement, ni dans l’évaluation.
Élève
Réception des
connaissances
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Dans la relation pédagogie de semi-partenanat, l’élève demeure actif dans son
processus d’apprentissage mais il est également impliqué, soit au niveau de
l’évaluation soit ait niveau de la conception de l’apprentissage. Il est bien entendu que
le rôle de l’élève au niveau de la conception de l’enseignement est limité pal- son
statut d’apprenant. Ainsi, l’enseignante ou l’enseignant demeure la personne qui a
autorité pour ce qui concerne les contenus d’enseignement mais la manière de les
aborder peut être établie en collaboration avec l’élève. En effet. en éducation
physique et à la santé par exemple, l’enseignante ou l’enseignant décide de l’activité
en ronction des compétences recherchées mais certaines règles de l’activité peuvent
être transformées, abandonnées ou ajoutées en concertation avec les élèves et ce dans
le respect des objectifs d’enseignements.
figure 2 : Relation pédagogique d’enseignement
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SEMT-PARTENARIAT
Figure 3a Relation pédagogique de semi-partenariat
Enseignant(e)
Planification,
conception de
I ‘enseignement
Evaluation
Elève
Actif dans
son
apprentissage
>
-PARTENARTAT
Figure 3b t Relation pédagogique de semi-partenariat
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Et enfin, l’élève peut être perçu comme un collaborateur de l’enseignante ou
de l’enseignant et ainsi être impliqué dans toutes les phases de son processus
d’apprentissage.
Remarquons ici l’importance prise par l’action de l’élève dans la consti-uction
de ses connaissances et le développement de la relation entre les individus qui sont
deux notions fondamentales du socioconstructivisme. Ainsi, dans cette quatrième
relation pédagogique, l’enseignante ou t’enseignant demeure détenteur des savoirs et
des contenus d’enseignement mais l’élève construit son chemin d’apprentissage.
Autrement dit, l’élève ne choisit pas ce qu’il apprend mais il peut en déterminer le
moment, la forme (...) et ainsi être un acteur à part entière du système éducatif et de
son apprentissage.
5.8 Représentations sociales du concept de compétences
L’idée majeure que ressort de la quasi-totalité des discours (quatre sur cinq)
est la notion de complexité. Ainsi, le concept de compétences reste vague, flou, voire
Figctre 4 Relation pédagogique de partenariat
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même indéfini, pour une bonne majorité des enseignantes et enseignants interrogés
«ce sont des espèces de» (sujet 1), «je trottve difficile» (sujet 2), «c’est trop large»
(sujet 2), «c’est bien difficile» (sujet 3), «bonne question, c’est une question qui se
pose en permanence» (sujet 4).
Malgré cette complexité, on peut tout de même essayer de dresser un profil
des représentations sociales du concept de compétences. Ainsi, le collcept de
compétences est rattaché à des représentations sociales bien établies les habiletés et
les objectifs «des habiletés sociales, des habiletés intellectuelles» (stijet I), «une
compétence c’est vraiment reliée à un objectif» (sujet 4). Par ailleurs, l’enseignante 5,
qui est la seule à ne pas avoir fait allusion à la complexité du concept, vient ajouter
les notions de réinvestissement des acquis et de pertinence des apprentissages. Ainsi,
le concept de compétences est-il rattaché à des apprentissages significatifs pouvant
être réutilisés, réinvestis dans la résolution d’une situation problème ultérieure «[il]
sait pourquoi il apprend des choses, il reconnaît la pertinence de ses apprentissages»
(sujet 5). «capable de réinvestir ses apprentissages» (sttjet 5).
On peut également ajottter le fait les compétences sont liées et par conséquent
leur développement qui est conduit dans le bctt d’agir de manière responsable et
autonome dans la société, dans la vie de tous les jours «mieux préparer l’enfant à la
société» (sujet 5), «qui sont utilisées dans la vie de tous les jours» (sujet 1).
5.9 Représentations social es de 1’ évaluation
Au niveau de l’évaluation, on peut constater des différences de représentation
non pas au niveau de son objectif mais au niveau de l’implication de l’élève. Ainsi,
l’ensemble des enseignantes et des enseignants s’accordent pour dire que l’on est
passé d’une évaluation sommative ponctuelle à une évaluation formative continue et
l’enseignante 5 pari e même d’ évai uation «authentique» pour insister sur l’aspect
personnel, individuel de l’évaluation «tu dois observer beaucoup plus qu’évaluer»
(sujet 1), «à chaque cours finalement, je t’évalue» (sujet 2), «à chaque cours, il y a
comme une mini—évaluation» (sujet 4). Actuellement, on reconnaît donc un caractère
continu à l’évaluation qui teint compte du processus d’apprentissage, de la
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progression de l’enfant : «l’évaluation sert à avoir une image globale de la
progtession de l’élève» (sujet 4), «un enfant qui a de la difficulté mais qui progresse,
il va avoir B» (sujet 3), «elle porte sur le processus d’apprentissage» (sujet 5).
Parallèlement à cette prise en compte dci processus d’apprentissage, deux
enseignantes insistent explicitement sur la place de l’erreur au sein du processus
d’apprentissage. Ainsi, les enseignantes I et 5 insistent sur le fait que l’évaluation
actuelle fait une place à l’erreur qtu est alors considérée comme faisant partie du
processus d’apprentissage t «l’évaluation actuelle permet de reprendre, de
recommencer» (sujet 5), «on garde des traces de l’erreur» (sujet 1). La prise en
compte de l’erreur est un élément fondamental du socioconstructivisme qui considère
l’apprentissage comme un processus d’essais et erreurs. Par ailleurs, il est à noter que
ce sont les mêmes enseignantes qui impliquent l’élève dans le processus
d’apprentissage «c’est l’élève maintenant qui fait le point sur ses forces et ses
faiblesses» (sujet 1), «les élèves s’évaluent et sont évalués par l’enseignant» (sujet 5).
Ainsi, alors qcie pour les enseignantes 1 et 5, l’évaluation est un outil de l’enseignante
et de l’élève, elle reste l’exclusivité de l’enseignante ou de l’enseignant dans les
autres discours.
5.10 Limites de a réforme
Si les tous les discocirs reconnaissent l’intérêt de cette réforme pour le système
éducatif québécois, on peut relever plusieurs inquiétudes, réserves, limites au sujet de
cette réforme.
Ainsi les enseignantes I et 3 et l’enseignant 4 abordent la jeunesse de la
réforme pour dresser un bilan. En effet, d’après eux, il va falloir attendre encore
quelques années avant de pouvoir dresser un bilan sur l’impact réel de cette réforme
sur les apprentissages et le développement des élèves t «il y a beaucoup de chemin à
faire» (sujet 1), ((ils [certains collègues] commencent juste à faire des tentatives»
(sujet 1), «c’est au bout de dix ans qu’on va voir» (sujet 3), «dat]s quelques années,
quand tout va être défini» (sujet 4).
D’autre part, il y a acissi une incertitude quant à la place de l’instruction dans
la réforme. Ainsi, l’enseignante 5 déplore le désintérêt pour l’instruction au seul
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profil de l’éducation : «la réforme vient renforcer la mission éducative de l’école mais
au dépend de l’instruction» (sujet 5). Elle est rejointe dans ses inquiétudes par
l’enseignante 3 qui, même si elle accorde le bénéfice du doute de par le facteur temps,
elle s’interroge stir l’acquisition des connaissances : «est-ce qu’ils apprennent
vraiment? » (sujet 3), «je ne sais pas..., on verra bien» (sujet 3).
Enfin, ces mêmes trois stijets remettent en question les moyens à leur
disposition et la fonnation des enseignantes et des enseignants pour appliquer
adéquatement les principes de la réforme «on n’a pas assez de ressources» (sujet 3),
«manque de moyens et les enseignants manquent de formation» (sujet 5), «on a
besoin de beaucoup plus de ressources» (sujet 4).
Il est à noter qcte ce manque de moyens et de formation suscite l’inquiétude, chez les
sujets 4 et 5, quant aux capacités de la réforme pottr répondre aux élèves en grandes
difficultés d’apprentissage ou en milieux défavorisés «elle [la réforme] comporte de
fortes lacunes pour les élèves très faibles parce qu’il manque de moyens et les
enseignants manquent de formation» (sujet 5), <je ne sais pas ce que va donner
l’application de la réforme dans les milieux très défavorisés, les milieux en
difficultés» (sujet 4).
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(Discussion
Cette recherche a été menée avec l’intention de répondre à différentes
questions
1. Comment les enseignantes et les enseignants se représentent le concept de
compétences ?
2. Quelles sont les représentations des enseignantes et des enseignants par
rapport à l’évaluation?
3. Quelles sont les représentations des enseignantes et des enseignants par
rapport au système édctcati f québécois?
4. Existe-il des différences dans ces différentes représentations en fonction de la
matière enseignée?
Toutes ses questions cherchaient donc à identifier les représentations sociales des
enseignantes et des enseignants du système éducatif québécois consécutivement à
l’implantation de la réforme. Ainsi, suite à l’analyse des verbatims obtenus à l’aide
des entretiens semi—dirigés, notis avons pu identifier plusieurs éléments constitutifs
des différentes représentations sociales à l’étude.
Il est à noter que la dernière question, abordant les différences de
représentations sociales en fonction de la discipline enseignée, ne pourra pas être
traitée ici compte tenu que le matériel recueilli ne nous a pas permis de mettre en
évidence cet aspect. En effet, compte tenu du caractère exploratoire de cette étude et
surtout du petit nombre de sujets participants, il serait prématciré de considérer
l’absence de données comme significative d’une absence totale de différence de
représentations sociales en fonction de la matière enseignée, nous préférons donc
reporter cette question à une étude ultérieure.
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6. I Les relations pédagogiques
Dans un premier temps, l’identification d’éléments constitutifs des
représentations sociales du rôle de l’enseignante ou de l’enseignante et du rôle de
l’élève nous ont pci-mis de mettre en lumière des éléments des représentations
sociales dct système édLlcatif. Par conséquent, nous avons pu i-econnaître une certaine
évolution de ces représentations sociales à travers l’instauration de trois relations
pédagogiques2 : enseignement. senn—païïenctriat et pctrtenctrictt. Ces relations
s’opposent à la relation pédagogique d’instruction qui semblait dominer le système
éducatif québécois avant l’application de la réforme. Cependant, l’identification de
ces relations demanderait à être vérifiée dans une étude ultérieure qui s’appuierait sur
des données différentes (observations, association de mot, récits de pratique, etc.). De
même, tous les sujets ont fait référence au changement de statut de l’élève dans la
classe qui devient, avec la réforme, acteur de ses apprentissages dans le cadre d’un
enseignement qui respecte les rythmes d’apprentissage (Jonnaert et Vander Borght,
1399; Meirieu. 1999; Pallascio et Beaudry, 1992; Perrenoud, 1997). Cependant, il
conviendrait de vérifier, dans les faits, les moyens mis en place par les enseignantes
et les enseignants pour mettre en pratique leurs intentions théoriques. Autrement dit,
comment la volonté de centrer l’enseignement sur l’élève et son développement au
lieu de se centrer sur les contenus d’enseignement se manifeste dans la pratique
éducative quotidienne.
6.2 Le concept d’évaluation
Si l’on s’attarde aux résultats des analyses des représentations sociales de
l’évaluation chez les enseignantes et enseignants répondants, on constate une bonne
adéquation entre la théotie et les propos recueillis. Mais il subsiste des différences.
En effet, la première différence se situe au niveau de la considération de ]‘évaluation
sommative. Ainsi, les sujets de cette étude définissent l’évaluation sommative comme
2 Les trots formes de relations pédagogiques ont été illustrées lors de 1ana1yse des données. Ainsi, la
différence entre les relations tient à Fimplication de l’élève dans l’enseignement.
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une évaluation basée sur une performance et rapportée pal- rapport à des critères
extérieurs à l’élève et communs à tous. C’est ainsi qu’ils caractérisent l’évaluation
pré-réforme alors que sur le plan théorique (voir chapitre I), l’évaluation sommative
est perçue comme un bilan des acquisitions de l’élève et fait partie intégrante dtt
processus d’évaluation. De la même manière, les enseignantes et enseignants
interrogés lors de cette étude, semblent confondre l’évaluation diagnostique, qu’ils ne
nomment pas, avec l’évaluation formative. En fait, alors que pour les théoriciens
l’évaluation comporte trois étapes t 7 ‘évaluation diagnostique, formative et somuiative
(De Peretti, 1998)et que cette association en fait un processus intégré à
l’apprentissage; tes enseignantes et enseignants ne se représentent qu’une seule
évaluation s évaluation formcttive, et la définissent comme une évaluation continue
qui met en lumière la progression de l’élève dans ses apprentissages. Finalement,
l’évaluation théorique ou l’évaluation formative des sujets est considérée comme un
outil de progression, une aide à l’appropriation des connaissances. D’ailleurs, les
enseignantes et les enseignants insistent sur la place de l’errectr dans l’évaluation
formative.
Un autre élément vient également marquer un écart entre les théoriciens et les
enseignantes et enseignants, c’est celui de l’implication de l’élève dans l’évaluation.
Ainsi, alors que pour les théoriciens, la participation de l’élève au processus
d’évaluation se fait au travers de l’évaluation fonuative, l’implication de l’élève dans
son processus d’apprentissage ne semble pas aussi évidente pour les sujets de cette
étude puisque deux d’entre eux seulement (sujet 1 et 5) ont fait mention explicite de
la participation de l’élève à l’évaluation formative. Les autres enseignantes et
enseignants semblaient garder l’exclusivité de cette étape de l’enseignement. Ceci
semble démontrer l’état de transition dans lequel se trouve l’évaluation cal- il serait
illusoire de croire que celle-ci peut se transformer du tout au tout à la simple
demande.
Ainsi, il conviendrait, dans une étude ultérieure, de s’intéresser plus
spécifiquement aux moyens mis en place par les enseignantes et les enseignants pour
conduire lecir évaluation formative et ainsi être en accord avec leurs propos car il
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apparaît clairement que cette dernière demeure complexe et incomplète même si les
enseignantes et les enseignants pensent maîtriser ce concept.
6.3 Le concept de compétences
À travers cette étude et l’analyse des propos recueillis, il a été clairement
établi que le concept de compétences reste encore difficile à se représenter pour une
grande majorité des enseignantes et enseignants des écoles primaires. Et il faut
remarquer que cette diffictilté de représentation de ce concept dans le cadre éducatif
n’est pas propre au milieu scolaire mais que nous la retrouvons également chez les
théoriciens comme nous avons pu le constater à travers les quelqLtes définitions
proposées dans la problématique du présent mémoire qui, si elles suivent une même
orientation, possèdent des divergences plus ou moins marquées. Ainsi, on peut
constater ici qu’un flou théorique engendre des représentations floues dans le monde
de la pratique associée.
Cependant, la présentation de plusieurs définitions, associées à une analyse
sémantique conceptuelle, nous a permis, en fin de problématique, de présenter sept
(7) dimensions pour se représenter le concept de compétences. Et, on remarque que
certains éléments abordés par les scijets de cette étude se situent dans le cadre de ces
sept (7) dimensions. Ainsi, la compétence exige la mise en action de la personne et on
a pu constater que cette dimension est présente dans tous les discours à travers la
représentation du rôle de l’élève et le changement de statut de celui-ci. Par ailleurs,
l’enseignante 5 insiste particulièrement sur l’importance de l’action de l’élève : «il est
capable de réinvestir» (sujet 5) «un enfant qui est compétent est un enfant qui est
capable de remettre en activité ce qu’il a apprit précédemment» (sujet 5). À partir de
là, on peut également retrouver la dimension qui se réfère aux apprentissages
significatifs. En effet, si le sujet 5 parle explicitement de cet aspect du concept de
compétences, les autres sujets semblent y faire référence à travers toute l’importance
qui est accordée à centrer l’enseignement sur l’élève et à tenir compte de sa
progression, à respecter les rythmes d’apprentissage.
D’un autre côté, la compétence n’est pas observable mais elle est inférée par
l’observation de comportements représentatifs. Cet aspect semble pousser les
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enseignantes et les enseignants à rattacher la compétence à quelque chose
d’observable, de moins abstrait habiletés et objectifs. Les enseignantes et
enseignants éprouvent encore de la difficulté à discerner ce qu’est une compétence, à
se représenter ce concept. Cependant, on peut repérer les dimensions de
développement personnel et d’utilité sociale du concept de compétences dans leur
propos. En effet, c’est à travers le discours sur le respect de la progression et des
rythmes d’apprentissage que la première dimension est perçue alors que l’utilité
sociale est abordée à travers la nécessité de permettre aux élèves d’agir au quotidien
et de résoudre des situations problèmes. Finalement, la dimension d’autonomie est
également présente dans les différents discours, à différents degrés, à travers tout ce
qui traite du changement de statut de l’élève dans la classe.
Ainsi, on constate que les enseignantes et les enseignants éprouvent de la
difficulté à verbaliser, à se représenter le concept de compétences mais ce dernier
semble tout de même sous-jacent à leur discours. En fait, il semblerait que les
enseignantes et les enseignants soient dans une phase de transition entre l’ancien et le
nouveau programme de formation tant au niveau de son application que de
l’assimilation des concepts fondateurs du nouveau programme. Donc, même si nous
avons pu identifier plusieurs dimensions de la compétence dans les différents
discocirs, cela n’est pas généralisable à tous les sujets et le degré de rattachement aux
différentes dimensions varie d’un sujet à l’autre. Et cette constatation pourrait
s’avérer préjudiciable si persistante. En effet, nous pouvons aisément nous
questionner sur la qualité réelle d’un enseignement qui repose sur des bases
globalement comprises mais dont les subtilités nous échappent. Il conviendrait donc
d’approfondir cette question et de s’intéresser à l’identification plus spécifique des
représentations sociales des enseignantes et des enseignants par rapport au concept de
compétences afin d’élaborer une stratégie d’information et de formation précise et
adaptée à la situation du terrain.
Finalement, il apparaît plus efficace, sinon pertinent, de questionner les enseignantes
et les enseignants sur des thèmes se rapportant à l’enseignement en général que
directement sur celui des compétences. En effet, c’est en abordant la question des
Discussion 85
représentations du système éducatif et de l’évaluation que nous avons pu identifier
des éléments se rapportant au concept de compétences. En fait, on peut faire un
parallèle entre le fait que la compétence n’est pas directement observable, mais
inférée à pat-tir de comportements observés, et le fait que l’on ne puisse définir
clairement le concept de compétences mais que l’on puisse en inférer une
représentation à travers les changements engendrés par son application.
Par conséquent, il semble que les études futures qui voudraient mettre à jour les
représentations sociales des enseignantes et des enseignants à propos dci concept de
compétences ne devraient pas questionner le concept directement mais plutôt
chercher à en identifier les manifestations pour ensuite inférer les éléments des dites
représentations sociales. En conséquence, Ï’ observation, l’association de mots oci
d’autres techniques de collecte de données permettant d’avoir un accès plus direct à la
pratique de l’enseignement semblent être à privilégier dans de futures études sur ce
suj et.
6.4 Les représentations sociales
Cette étude a permis d’identifier plusieurs éléments constitutifs des différentes
représentations sociales en lien avec l’enseignement et de constituer une liste qui
n’est évidemment pas exhatistive et qui mériterait d’être corrigée et complétée à
l’aide d’études subséquentes.
Ces différents éléments permettent d’identifier des orientations prises par les
représentations sociales des enseignantes et des enseignants par rapport à leur
profession et à ce qui l’entoure. Par ailleurs, même sans être exhaustif, ce tableau
pennet de voir que les représentations sociales des enseignantes et des enseignants
semblent se construire en adéquation avec les idées véhiculées de la réforme.
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Éléments constitutifs des représentations sociales
Rôle de 1’ ensei gnant(e) Liberté d’action, créativité, adaptation
Source didactique, guide
Travail en équipes avec les collègues
Travail en équipes avec les élèves
Regard porté sur l’élève
Rô]e de l’élève Acteur de ses apprentissages, source didactique
Créativité, aide à I’ enseignement
Responsable, autonome
Rythme d’apprentissage
Évaluation Évaluation formative, continue
Regard global sur l’élève
Progression, rythme d ‘ apprentissage
Place de l’erreur
Compétences Habiletés, objectifs
Apprentissage significatif
Réinvestissement de ses apprentissages
Tableau 1 Éléments constitutifs identifiés des représentations sociales
Les théoriciens (Abric, 1987, 1989, 1994; Doise, 1989,1992 ; Flament, 1989
Fraysse, 2000; Guimelli, 1990; Guimelli et Rouquette, 1992 ; Moliner, 1988, 1992,
1993) abordent le problème de la structure des représentations. Ainsi, la théorie du
noyau central proposée par Abric (Abric, 1 994; Abric et Guimelli, 1999) postule que
les représentations sont constituées d’un noyau central et d’éléments périphériques.
Par conséquent, il conviendrait de déterminer, à l’aide d’une étude spécifique,
l’appartenance des éléments constitutifs à l’un des deux ensembles. Autrement dit,
l’étape suivante de recherche devrait s’intéresser à la hiérarchisation des différents
éléments mis à jour.
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6.5 Les facteurs limitant de l’application de la réforme
Il convient de mettre en lumière ici les facteurs limitant l’application de la
réforme et les éléments repérés dans le discours des sujets qui pourraient venir en
contrarier I’ application mais aussi les résultats.
Ainsi, le facteur essentiel relevé par les sujets est le manque de moyens à
différents niveaux pour appliquer la réforme dans les meilleures conditions. En effet,
les enseignantes et enseignants interrogés, dans leur majorité (trois sur cinq),
réclament plus de moyens tant au niveau de la formation, qu’au niveau des ressources
didactiques et matérielles disponibles à la fois pour l’enseignante ou l’enseignant que
pour l’élève. Par ailleurs, deux enseignantes s’interrogent et émettent des réserves
quant aux apprentissages réels des enfants dans le cadre dci nouveau programme. Et
leurs inquiétudes sont directement reliées au manque de ressources et de formation
des enseignantes et enseignants.
Par ailleurs, certains sujets considèrent que la réforme est une bonne chose
pour les élèves qui ne sont pas en difficultés d’apprentissage mais s’interrogent
fortement, dans le contexte actuel, sur l’efficacité de cette réforme pour les élèves en
difficultés d’apprentissage. En fait, ce n’est pas la réforme en elle-même qui est
remise en cause mais les moyens alloués par le gouvernement pour assurer le bon
déroulement de son application en lien avec son objectif clairement établi : contrer le
décrochage scolaire. D’après les enseignantes et enseignants interrogés, il y a une
marge importante entre les intentions de la réforme et les moyens disponibles pour sa
mise en oeuvre.
D’un acttre côté, le facteur temps est également cm paramètre important de
l’application de la réforme. En effet, l’analyse des verbatims démontrent que le
système éducatif qLtébécois est dans une phase de transformation, de transition et
qu’il facit se garder de porter un jugement trop hâtif sur l’impact réel de la réforme sur
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l’ensemble du système éducatif et ses protagonistes et leur capacité à assimiler les
changements conceptuels.
Il convient donc de se questionner sur l’adéquation des mesures ministérielles
et des besoins du corps enseignant. Mais aussi sur la capacité du système éducatif,
dans son état actuel, à subir une telle restructuration. Tous les moyens sont—ils mis en
oeuvre? Sont-ils tous connus des praticiennes et praticiens? La société est-elle prête à
un tel virage? Combien de temps faudra-t-il au système éducatif, dans son ensemble,
potir intégrer pI ci nem ent cette réforme?
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Conctusion
La présente étctde a permis de mettre en lumière les premiers éléments
permettant d’identifier l’état actuel des représentations sociales des enseignantes et
des enseignants suite à l’implantation de la réforme mais également des facteurs
pouvant limiter l’implantation de cette réforme et l’évolution des représentations
sociales associées. 11 est à noter que cette étcide à caractère exploratoire cherche à
identifier des axes de recherches futures et non à donner des réponses définitives.
11 est à noter que les résultats qui ont pu être présentés précédemment l’ont été
à l’aide d’une analyse basée sur le discours des enseignantes et des enseignants et non
sur l’observation de leurs pratiques quotidiennes. Ainsi, ces résultats ne sont que les
prémisses de réponses à beaucoup de questions en rapport avec l’application de la
réforme et aux représentations sociales qui y sont associées. En revanche, dans l’état
actuel des connaissances, la présente étude apporte des résultats qui permettent de
dresser un premier tableaci des représentations sociales des enseignantes et des
enseignants et de situer les transformations du système éducatif suscitées par cette
réfomi e.
Ainsi, l’identification des trois (3) relations pédagogiques demande à être
vérifiée sur le terrain tant au niveau de la viabilité que des manifestations de chacune
des ses relations mais aussi afin d’en identifier les éléments constitutifs permettant de
catégoriser les actions pédagogiques des enseignantes et des enseignants par rapport à
ces relations pédagogiques. Par ailleurs, une étude s’appuyant sur l’analyse des
pratiques des enseignantes et des enseignants permettrait d’identifier les écarts entre
le discours et la réalité de la pratique quotidienne.
Dans la même idée, cette dernière remarque s’applique également aux
représentations sociales de l’évaluation identifiées lors de la présente étude. En effet,
il est important de rappeler que l’évaluation a toujours été un moyen de contrôler
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l’apprentissage. Autrement dit, dans cette conception, l’évaluation n’appartient pas à
l’apprentissage, elle vient porter un regard sur les acquisitions théoriques de l’élève.
Or, l’instauration de la réforme introduit l’idée d’une évaluation intégrée à
l’apprentissage. Et si cet aspect semble très bien compris sur un plan théorique par les
enseignantes et les enseignants, il conviendrait d’en vérifier les manifestations dans
les pratiques d’enseignement.
Ainsi, une étude de terrain sur les pratiques d’évaluation pourrait tenter de
rechercher les similitudes et les différences entre les éléments du discours ici
identifiés et les pratiques qciotidienne d’enseignement. Par ailleurs, il conviendrait
également de s’intéresser à ta perception des élèves par rapport à leur engagement
dans le processus d’évaluation mais également pal- rapport à la considération de
l’évaluation dans leur apprentissage. Acttrement dit, 1’ évaluation demeure—t—elle, poctr
les élèves, un élément sanctionnant leurs apprentissages OtI était-elle partie intégrante
de leurs apprentissages.
Pour ce qui est du concept de compétences, il est apparu très nettement que les
enseignantes et enseignants ne sont pas à l’aise avec ce concept venu du monde
industriel et synonyme d’expertise dans ce dernier mais pas dans le monde éducatif
En effet, à la question explicite de la définition du concept, la réponse devient
hésitante, floue si réponse il y a. Remarquons cependant, qu’il a été possible
d’identifier des dimensions du concept mais non pas à partir des définitions mais au
travers l’ensemble dci discours des sujets. On peut donc s’avancer et supposer que les
enseignantes et les enseignants comprennent globalement l’orientation de la réforme
mais ne sont pas en mesure d’apprécier le rôle de chacun des concepts associés à cette
réforme.
Parallèlement, cette étude a permis d’identifier une première série d’éléments
constitutifs des représentations sociales des enseignantes et des enseignants pour ce
qui a trait à la réforme. Cette première liste n’est pas exhaustive mais pose les
premières pierres de l’édifice. Cependant, la présente étctde ne s’est pas attardée à la
structure des dites représentations sociales qu’il conviendrait donc d’établir à partir
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de cette première liste afin de pouvoir y greffer, par la suite, de nouveau éléments.
Une fois encore, une prise en compte des manifrstations de ces éléments constitutifb
lors de la pratique d’enseignement permettrait non seulement de les valider mais aussi
de les organiser soit par rapport à la théorie du noyau central d’Abric (1994) ou celle
des ancrages de Doise (1992).
Finalement, le point le plus sensible et qui semble être un élément limitant
pour les enseignantes et les enseignants pour l’appropriation de la réforme et sa mise
en application, est le manque de moyens tant au niveau matériel, au niveau du temps
qu’au niveau conceptuel. En effet, les sujets se plaignent explicitement du manque de
ressources (Cl’, formations continue) pour les aider dans leur tâche. Par conséquent,
une étude comparative entre les commissions scolaires pourrait mettre en évidence
les différents ajustements mis en place et leur pertinence.
En conclusion, il apparaît très clairement que cette étude apporte des résultats
singuliers qui soulèvent beaucoup de questions et invitent à un approfondissement
des différents résultats avancés. Et c’est en vue de répondre, en partie à ces
interrogations, que nous entreprendrons une étude portant sur la formation
universitaire en enseignement de l’EPS à l’Université de Montréal afin d’identifier
l’impact de cette formation sur les représentations sociales des fiitur(e)s enseignantes
et enseignants. Autrement dit, dans quelles mesures la formation universitaire permet
aux nouveaux bacheliers d’intégrer un corps enseignant en pleine mutation?
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Annexes 6
?nse;ne;nents aupaticzpant(Js
Titre Comment les enseignantes et les enseignants se représentent l’actuelle réforme
de l’éducation et les changements didactiques et/ou pédagogiques apportés à leur
enseignement ?
Chercheur responsable
Robert Forges, étudiant en Maîtrise en Sciences de l’Activité Physique
Directrice de recherche : Marie-France Daniel, Ph.D
Département de Kinésiologie, Université de Montréal
Téléphone (514) 343-611 1#486$
Introduction
L’Éducation est un sujet important et épineux au sein de nos sociétés qui ne
cessent de se transformer et où la formation et l’adaptation sont devenues des mots
d’ordre. Ainsi, les différentes instances politiques responsables du dossier de l’éducation
s’attachent-elles à développer des systèmes qcli visent à préparer les élèves à devenir des
citoyens actifs, responsables et autonomes. Et cela passe par l’instauration de réformes.
C’est donc dans cette optique que le ministère de l’éducation du Québec (MEQ) a
instauré, en 2000, sa réforme afin de mieux répondre aux attentes que les jeunes sont en
droit d’avoir face à leur formation en milieu scolaire. Cette réforme construite autour du
concept de compétences n’est pas sans précédent puisque de nombreux pays européens
ont adopté ce concept pour refondre leur système éducatif.
Ainsi, cette recherche exploratoire vise à mieux comprendre cette réforme et son
impact sur le monde éducatif québécois. Par conséquent, cette étude tente de faire
émerger des éléments de réponses aux questions suivantes : comment les ellseignalites et
les enseignants perçoiveiit-iÏs cette r/brine et SOu concept clef- les compétences - ?,
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Quels sont les impctets didactiques et pédagogiques clii noin’em,’ citreicutuni ?. Que
devient Ï évaluation ?
Modalité de participation à l’étude
Cette recherche de type exploratoire repose sur des entretiens semi-dirigées.
Ainsi, la participation à l’étude se fait par voie de communications verbales construites
sur la base d’une dizaine de questions. La durée approximative de chaque entrevue sera
au maxinnim d’une heure et le lieu de discussion sera décidé en accord avec le répondant.
Compte tenu du caractère exploratoire de cette recherche, une dizaine de sujets devrait
permettre d’obtenir les éléments nécessaires la construction d’hypothèses de réponse.
Conditions de participation du participant
Seuls les enseignantes et enseignants au premier cycle du primaire peuvent
participer à l’étude et ce. indépendamment de la matière enseignée.
Avantage à participer:
Permettre une meilleure compréhension de l’impact de l’implantation du nouveau
curriculum chez les enseignantes et les enseignants du pritilaire.
Risques et inconforts
Il n’y a aucun risque ou inconfort direct pouvant découler de la participation à
cette étude.
Participation volontaire et retrait de l’étitde
11 est entendu que votre palÏicipation au projet de recherche décrit précédemment
est tout à fait libre ; il est également entendu que vous pouvez, à tout moment, mettre un
terme à votre participation sans aucun préjudice.
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Dédommagement en cas de préjudice
L’Université est tenue par la loi de réparer les préjudices causés aux participants
d’un projet de recherche par sa faute ou celle de ses chercheurs.
Caractère confidentiel des informations
Les sLLjets ont l’assurance des personnes effectuant la recherche que l’infomiation
qu’ils partageront restera strictement confidentielle et ne sera utilisée qu’à des fins
scientifiques. Les résultats pourront être transmis globalement mais de sorte que les
personnes avant participé ne pourront être reconnues ni subir des préjudices. La
confidentialité sera protégée puisque les sujets ne seront identifiés que des prénoms fictifs
lors de la retranscription des entrevues. De ce tait, les sujets participants ne pourront être
identifiés ni durant l’analyse, ni dans la transmission des données.
Par ailleurs, les enregistrements audio des entrevues seront conservés pendant
cinq (5) ans et seront détruits par la suite.
Indemnité
Il n’y a aucune indemnité offerte pour la participation à l’étude.
Question sur l’étude
Si vous avez des questions au sujet de cette étude, vous pouvez communiquer
avec Robert Forges au numéro de téléphone (5 14) 343—6111 #486$, du lundi au vendredi
de 9h à 16h ou à l’adresse émail
En cas d’urgence, vous pouvez communiquer avec Robert Forges au numéro de
téléphone
Ethique
Pour tout problème concernant les conditions dans lesquelles se déroctlent votre
participation à ce projet, vous pouvez, après en avoir discuté avec le responsable du
projet, expliquer vos préoccupations à la présidente du Comité d’éthique de la recherche
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des Sciences de la santé, Mmc Jocelyne St-Amaud (Téléphone (514) 343-7619). Suite à
cet entretien, si vous aviez des raisons sérieuses de croire que la réponse apportée est
insumsante, vous pouvez entrer en communication avec I ‘ombcidsman de I Université.
Madame Marie-Josée Rivest (Téléphone (514) 343-2100).
Annexes 6 V
Discussion sur Ces aspects éthiques efu projet
Chercheur responsable
Robert Forges, étudiant en Maîtrise en Sciences de l’Activité Physique
Directrice de recherche t Marie-France DanieL Ph.D
Département de Kinésiologie. Université de Montréal
Téléphone : (514) 702-0328
Méthodologie
II s’agit ici d’tLne étude de type exploratoire, par conséquent, une dizaine de sujets
seront requis et sélectionnés dans un bassin d’écoles appartenant à la Commission
Scolaire de Montréal
L’entrevue est basée sur une succession de questions qui ne sont pas extraites
d’un questionnaire existant mais la construction s’est faite avec un souci logique de
continuité visant tout d’abord les aspects généraux pour atteindre les plus spécifiques en
fin d’entrevue. Ce premier questionnaire est issu de l’étude de la littérature à la fois
scientifique et professionnelle sur la réforme, les compétences, les représentations
sociales ainsi que sur les méthodologies en recherche qualitative. Ce questionnaire n’est
pas définitif et pourra être soumis i des ajustements suite à une étude pilote qui sera
menée avec des enseignantes ou enseignants qui ne participeront pas à la recherche
fi n al e.
Le recours à l’entrevue semi-dirigée se justifie par ta complexité de certains
concepts abordés que cette technique de collecte de données permet d’approfondir pour
s’assurer de la bonne compréhension des propos du sujet.
Par ailleurs, ce questionnaire a été construit, et sera ajusté, de manière à ce que
l’entrevue ai une durée moyenne d’une heure. Ce choix repose à la fois sur les écrits
scientifiques les méthodologies de la recherche qualitative qui insistent sur l’importance
de garder toute l’attention et la concentration des sujets et de ce fait de privilégier des
entrevues plus courtes. De plus, il ne faut pas oublier que les sujets sont des
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professionnels (des enseignantes et des enseignants) avec un emploi du temps chargé et
qu’il convient de respecter.
Méthodes
De sélection des sujets afin de s’assurer une plus grande représentativité, les
sujets seront sélectionnés dans des écoles primaires francophones et anglophones avec
comme seul critère de sélection de ces écoles. la participation d’au moins deux
enseignantes ou enseignants dont I ‘un(e) devra enseigner l’éducation physique et à la
santé. Cette répartition des sujets devrait nous permettre de mettre à jour les éventuelles
différences entre les représentations sociales des enseignantes et enseignants des matières
dites secondaires (éducation physique. musique, .
. .) et les matières reconnues comme
essentielles (mathématiques, français,
...) au sein d’une même école.
Pour garantir la conficlentialiré les sLljets ont l’assurance du chercheur
responsable que toute l’information transmise lors des entrevues restera strictement
confidentielle et ne sera utilisée qu’à des fins scientifiques. De pins, le sujet sera
identifié par un prénom fictif lors de la retranscription des entrevues.
Pour obtenir tin consentement éclairé . chaque sujet sera informé du but, de la
nature, des avantages, des risques et inconvénients de l’étude au premier contact ainsi
qu’au début de l’entrevue. Un délai raisonnable de réflexion lui sera accordé afin de
consentir librement à son engagement dans ce projet.
Pour renseigner le sujet pour toute question, de quelque nature que ce soit, le
sujet pourra communiquer avec le responsable dcL projet Robert Forges au (514) 343-
611 t #4$6$ du lundi au vendredi de 9h à 16h ou via l’adresse électronique suivante
. En cas d’urgence, il est toujours possible de rejoindre
Robert Forges au
Pour perniettre ati sujet de se retirer librement le sujet est in formé qu’il peut, à
tocit moment, mettre un terme à sa participation et ce sans aucune conséquence ni
udice.
.—lsstirer le confort du sujet $ le lieu (le rencontre sera laissé à la discrétion de
chaque sujet.
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Indemnisation
Il n’y a aucune indemnité offerte au sujet pour sa participation puisque aucun
risque ou inconfort direct n’est lié à l’entrevue. De plus, l’entrevue ne pourra excéder une
heure.
Risques connus ou éventuels
Tl n’y a aucun risque ou inconfort direct pouvant découler de la participation à
cette étude.
Rapport bénéflces/risques escomptés
Pou,’ le sulet le sujet pourra s’exprimer sur les concepts fondateurs de la réfoniie
ainsi que sur la compréhension qu’il en fait, ses craintes et ses espoirs. Ses réponses
permettront une meilleure compréhension des actions et réactions du milieu scolaire face
à cette réforme.
Pou,’ la société t les résultats issus de ce projet pourront servir à une amélioration
dci système éducatif grâce à une meilleure compréhension de ses acteurs. Ces résultats
pourront être utiles autant pour les enseignantes et enseignants, qu’aux parents et même
au MEQ dans le cadre de la poursuite de l’implantation de cette réforme aux autres
cycles.
Potu’ lct science
.‘ cette étude et ses résultats pourront servir de base à la conduite
d’études plus approfondies permettant ainsi de mieux comprendre les évolutions et les
adaptations de l’enseignement.
La durée de l’étude
Une période de Septembre 2002 à Décembre 2002 est prévue pour la collecte et la
transcription des données. Ensuite le traitement et l’analyse des données est prévue sur la
période de .Tanvier 2003 à Juin 2003.
La période demandée pour la validité du certif cat d’éthique
Septembre 2002 à Juin 2003.
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‘Tori;itttaire d consentement
Titre Comment les enseianantes et les enseianants se représentent l’actuelle réforme
de l’éducation et les changements didactiqcies et/ou pédagogiques apportés à leur
enseignement ?
Chercheur responsable
Robert Forges, étudiant en Maîttise en Sciences de l’Activité Physique
Directrice de recherche Matie-France Daniel, Ph.D
Département de Kinésiotogie, Université de Montréal
Téléphone :
Je, (nom en lettres moulées du sujet)
________________________________________________________________
déclare avoir pris connaissance des documents ci-joints dont j’ai reçu copie. en avoir
discuté avec Rohert FORGES et comprendre le but, la nature, les avantages, les risques et
inconvénients de l’étude en question.
Après réflexion et un délai raisonnable, je consens librement à prendre part à cette
étude. Je sais que je peux me retirer en tout temps sans préjudice.
Signature du sujet
_________________________________ __ _ __ __
Date_______________________
Je. Robci-t FORGES, déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les
risques et les inconvénients de l’étude à (nom en ]ettres moulées du sujet)
_ _ _ _
Signature du chercheur__________________________________________ Date_________________________________
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Çri& 6e questions pourguiter (entrevue semi-&rigée
1. Votre regard sur le métier d’enseignant(e) a-t-il était modifié par l’instauration
de la réforme? si oui, dans quelle mesure?
si non, quel regard portez-vous sur le métier d’enseignant(e)?
2. En considérant l’avant et l’après réforme, quelles transformations du système
éducatif mettriez-vous en lumière? Comment qualifierez-vous ces deux époques?
3. Comment définissez-vous le concept de « compétences »?
4. Votre regard sur l’évaluation a-t-il été modifié par l’instauration de la réforme?
Si oui, dans quelle mesure?
Si non, quel regard portez-vous sur l’évaluation?
5. Sur un plan général, estimez-vous que l’instauration de la réforme pénalise,
bonjfle ou ne change rien au système éducatifquébécois?
6. Dans votre situation précise, qu’est-ce que cette réforme vous apporte?
7. Hormis la question de l’évaluation, l’instauration de la réforme vous a-t-elle
conduit à transformer votre enseignement sur les plans pédagogiques et didactiques?
Si oui, dans quelle mesure?
Si non, quelles sont vos stratégies pédagogiques et didactiques?
Pour conclure et faire une petite synthèse, pensez-vous que cette réforme
permettra de renforcer le système éducatifquébécois et de remplir au mieux sa mission
I
)
